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Caminante, son tus huellas
el camino y nada mas;
caminante, no hay camino,
se hace camine al andar.

Al andar se hace camino
v al volver la vista atras
se ve la senda que nunca

se ha de volver a pisar.

Caminante no hay camino
sino estelas en la mar...

Antonio Machado

Le mot « mer » ef le mot « forét »
Et quelques autres mots fragiles
Me semblaient des chemins faciles
Pour aller vendre mes secrets

De mon village vers la ville

Mais tous les chemins nous exilent
Soit de demain, soit d'autrefois

Les paysages qui défilent

Nous font ressembler a des iles
Qui n'ont pas encore fait leur choix

Un jour, se tenant immobile

Le vrai voyageur s'aper¢oit
Que de ses pas, les plus utiles
Le faisaient arriver chez soi

Gilles Vigneault
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RESUME

Au Québec, les défis quant a la maitrise du frangais, langue majoritaire d’enseignement et
d’apprentissage, sont préoccupants. I est impératif d’envisager des pistes de réflexion pour
soutenir les mesures prises actucllement pour assurer la qualité de la langue frangaise.
Parallélement, 1’apprentissage de langues secondes est socialement de plus en plus valorisé et
I’optimisation de I’ enseignement de langues similaires est une pratique éprouvée. Néanmoins, alors
que les théories sur les effets d’une langue premiére (1.1) sur la deuxiéme (1.2) est un concept bien
documenté, les effets de 1a 1.2 sur la 1.1 en est un sur lequel peu de chercheurs se sont penchés. En
considérant que 1’éducation constitue une préparation a la vie et que 55% de la population de 16
ans ¢t plus n’atteint pas les compétences de littératie exigées dans notre société ¢t ne sont pas préts
a affronter la réalité du travail d’aujourd’hui (Institut de la Statistique du Québec, 2003), cette
recherche vise a explorer la relation bidirectionnelle des effets d’une langue sur une autre en
accentuant la réflexion qui méne a favoriser le développement des habiletés en frangais tout en se
basant sur les recherches inspirées de la didactique des langues voisines et sur des études relatives
aux approches plurilingues. L’objectif de ce rapport est de présenter les données relevant d’une
¢tude de cas avec des étudiants collégiaux québécois qui se sont exprimés lors d’entretiens semi-
dirigés sur leurs représentations quant aux effets de leur apprentissage de 1’espagnol sur leur
compétence langagiére francophone. Les données ont été traitées par analyse de contenu et les
résultats de notre recherche montrent que la majorité des étudiants collégiaux pergoivent plusieurs
effets de 1’apprentissage de I’espagnol qui référent a différents qualificatifs selon leur nature. Les
réponses des participants nous ont permis de répertorier différents exemples d’effets selon trois
catégories : 1) bénéfique 2) neutre ou 3) détériorant. Ce projet de recherche permet une meilleure
compréhension des effets de la L2 sur la L1 sur lequel des recherches futures pourront se baser
pour pousser plus loin 1’état des connaissances, les pratiques et les outils offerts dans ce domaine.

Mots clés : langue étrangére, langue premiere, langue maternelle, langue seconde, représentations,
¢tudiants collégiaux, espagnol, frangais, plurilinguisme, didactique des langues voisines, étude de
cas.



INTRODUCTION

Ce projet s’insere dans un contexte ou la langue premiére (1.1) frangaise au Québec fait I’objet
de recherches constantes afin d’en améliorer la maitrise, notamment par le gouvernement qui lui
accorde une importance de premier ordre (Gouvernement du Québec, 2015, Larose, 2001,
Ministére de I'Education, du Loisir et du Sport, 2010, 2013; Ouellon, 2008). De méme,
I’apprentissage de langues secondes (1.2) est une pratique dont la popularité ne cesse d’augmenter
(Castellotti, 2001; Cavalli, 2005; Larose, 2001). D’ailleurs, la langue espagnole est un exemple
probant de I’envergure que prend 1’apprentissage de langues en raison de son grand nombre de
locuteurs et d’apprenants (Castellotti, 2001; Instituto Cervantes, 2014). Or, les effets de la 1.2 sur
la L1 est un concept sur lequel encore peu de chercheurs se sont penchés (Carrington, 2011; Cook,
2003; Kecskes et Papp, 1997; Larsen-Freeman et Anderson, 2011). Cette recherche est soutenue
par le modele cognitif de la relation de la L1 ¢t L2 de Cook (2003), par le réle accordé ala L1 dans
certaines méthodes d’enseignement en L2 (Larsen-Freeman ¢t Anderson, 2011), par le concept
d’intercompréhension en didactique des langues voisines qui reconnait 1’utilité pédagogique des
parentés linguistiques pour optimiser I’apprentissage (Carrington, 2011; Cook, 2003; Dabéne,
1975; Engler, 2011; Kecskes & Papp, 1997, Larsen-Freeman ¢t Anderson, 2011; Lucas et Vidal,
2007) et par a la notion de représentation qui permet d’explorer comment le processus
d’appropriation d’une langue est structuré par I’ apprenant (Castellotti et Moore, 2002). Ces théories
nous ont permis d’explorer les représentations qu’ont des apprenants en langue étrangere espagnole
sur les effets de cet apprentissage sur leur L1, le frangais. Pour ce faire, nous avons effectué une
étude de cas dans une classe d’espagnol 2 du Cégep de 1’ Abitibi-Témiscamingue avec comme
méthode de collecte de données I’entrevue semi-dirigée. Par la suite, les données ont été traitées a
I’aide d’une analyse de contenu grace a laquelle nous avons pu interpréter les résultats que propose

ce rapport de recherche.

Dans le premier chapitre, nous présentons la problématique de notre recherche. Nous y
abordons d’abord le contexte de 1’apprentissage de la langue frangaise et des langues secondes au
Québec. Nous faisons état de la situation des politiques langagiéres au Québec, seule province
majoritairement francophone parmi les 10 provinces canadiennes, majoritairement anglophones.

Nous y abordons le rapport que le peuple québécois entretient a I’égard de leur langue maternelle



ainsi qu’a ’apprentissage de langues secondes, les effets de la langue seconde (L2) sur la langue
premiere (1) et I’apprentissage de la langue étrangére espagnole, langue romane porteuse d’un
bagage de similitudes sans conteste avec sa voisine frangaise. Ces thémes nous menent a définir
notre question générale de recherche et notre objectif qui sont liés aux effets de 1’enseignement-

apprentissage de langues étrangéres sur la compétence langagiére francophone.

Dans le deuxiéme chapitre, nous exposons le cadre théorique qui consiste a définir les termes
langue maternelle (LM), langue premiére (L1), langue seconde (1.2) et langue étrangére (LE), a
exposer les théories encadrant les effets d’une 1.2 sur une 1.1, plus précisément, a décrire le modéle
cognitif de la relation de la 1.1 et L2, le réle accordé a la 1.1 dans les méthodes d’enseignement en
L2, le concept d’intercompréhension en didactique des langues voisines et la notion de
représentation qui permet d’explorer la fagon qu’un apprenant a de s approprier une langue. Ce

chapitre se termine par la formulation de nos objectifs spécifiques.

Dans le troisiéme chapitre, les aspects de la méthodologie empruntée sont présentés. Les
thémes abordés sont le type de recherche, le devis méthodologique (I’étude de cas), 1a méthode de
collecte de données, les étapes de I'analyse des données et les limites rencontrées pendant la

recherche.

Le quatrieme chapitre a pour but de présenter les résultats qui ont émanés de la collecte des
données par entretiens semi-structurés. On y retrouve aussi I’analyse et I’ interprétation des résultats

qui nous permettent d’atteindre nos objectifs.

Finalement, nous concluons avec une discussion proposant quelques pistes de réflexion futures

¢t par une conclusion résumant 1’ensemble du rapport de recherche.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

Ce chapitre consiste a décrire la problématique qui soutient la pertinence sociale et scientifique
de cette recherche. D’abord, le contexte langagier francophone et de 1’apprentissage de langues
secondes au Québec est exposé. Ensuite, la situation des politiques langagieres au Québec, le
rapport que le peuple québécois entretient a 1’égard de leur langue maternelle ainsi qu’a
I’apprentissage de langues secondes, les effets de la langue seconde (L2) sur la langue premiére
(L1) et I’apprentissage de la langue étrangére espagnole sont discutés. L’exposition de ces thémes

nous conduit a définir notre question générale de recherche et notre objectif.

1.1 Contexte langagier francophone au Québec

Au Québec, la langue frangaise est un élément culturel et identitaire qui caractérise la
population et qui représente une fierté pour une grande partie des québécois (Nemni, 1998). A
partir du milieu des années 1950, les Québécois ont pris conscience du phénomeéne d’assimilation
qui les guettait depuis la Conquéte des Britanniques en 1760 (Proulx, 2009). En effet, dés lors, le
contact entre la langue anglaise et la langue frangaise pouvait amener la société québécoise a choisir
éventuellement 1’anglais au profit de la langue d’origine frangaise peu a peu délaissée (Zerva,
2011). A cet effet, plusieurs mouvements politiques mirent en place des moyens pour conserver cet
héritage qui a encore, selon certains, de minces chances de survie dans un environnement entouré
d’anglophones (Larose, 2001). En 1957, le Conseil de I'instruction publique remettait un rapport
qui rendait compte de la réalité scolaire de 1’époque et constatait 1’abandon progressif de la
présence du frangais au Québec. Ainsi, « en 1955, on découvre [...] que, des 12 787 éléves néo-
canadiens de la Commission des écoles catholiques de Montréal (CECM), 69% étudient a 17école
anglaise [...] » (Proulx, 2009, p.67). Ce constat engendra un débat de société sur 1’avenir de la
langue frangaise qui fut tranché 20 ans plus tard. C’est la mise en place de la loi 101 ou Charte de
la langue frangaise, en 1977, qui a fait de la langue frangaise la langue commune d’enseignement
¢t qui a eu un impact important sur la fréquentation des écoles en frangais. Cette loi a d’ailleurs

contribué a assurer la prospérité de la langue (Proulx, 2009).



Par contre, malgré cette prise de conscience ¢t certaines améliorations a I’aide de ces mesures,
on note une lacune importante de la maitrise du frangais chez les Québécois (Larose, 2001;
Ouellon, 2008). En effet, I’enquéte menée par I'Institut de la statistique du Québec (ISQ) en 2003
sur 1’alphabétisation et les compétences des adultes, a permis de constater qu’une grande partie de
la population a des difficultés en ce qui a trait aux compétences de littératie exigées par la vie et le

travail d’aujourd’hui. En ce sens, il est noté :

[qu’] au Quebec, une part notable de la population n'atteint pas le niveau 3 dans les domaines de competence
considérés. Ainsi, en compréhension de textes suivis, c'est le cas d'environ 53 % des 16 ans et plus, ce qui
représente approximativement trois millions de personnes, dont 1,3 million se situe a un niveau trés faible.
Compte tenu que le niveau 3 constitue en quelque sorte le seuil critique pour fonctionner aisément dans la
societé actuelle, les efforts sont & poursuivre, et méme & intensifier, pour favoriser un accroissement des
compétences de la population dans ces domaines. (ISQ, 2003, p.10)

De méme, la commission Larose (2001) et le rapport Ouellon (2008) mentionnent tous deux « la
position précaire dans laquelle se [trouve]| le frangais au Québec » (Ouellon, 2008, p.1). Plus
précisément, dans le rapport Ouellon (2008), les auteurs font I'historique de la détérioration de
I’apprentissage du frangais en soulignant que cette situation inquigéte la population depuis
longtemps ; on la fait d’ailleurs remonter a la publication des Insolences du frére Untel en 19601,
Ouellon (2008) souligne aussi que la lacune de la compétence langagiére n’est pas seulement
observée en sol québécois, mais que plusieurs autres pays (France, Etats-Unis, Belgique. Suisse,
etc.) rencontrent des difficultés a ce niveau. Néanmoins, il souléve que «la qualité de
I’enseignement du frangais est actuellement mise en cause par tellement de personnes au Québec

qu’il est impossible d’ignorer le probléme » (Ouellon, 2008, p.3).

De méme, lorsque nous parcourons le site du Portail du réseau collégial?, nous constatons que
I’amélioration du frangais constitue un des principaux enjeux envisages par les colleges. D’ailleurs,
I’obtention du dipléme d’études collégiales (DEC) est tributaire de la réussite d’une épreuve
uniforme de frangais. Cette épreuve évalue trois composantes soit la compréhension et la qualité
de I’argumentation, la structure du texte de 1’éléve et la maitrise de la langue. Dans le rapport des

résultats 2012-2013 de cette épreuve, la composante qui est la moins bien réussie a travers

L DESBIENS, Jean-Paul (1960, Les insolences du Fréve Untel, Montréal, Editions de 'Homme, 158 p.
2 hitp://'www.lescegeps.com/




I’ensemble du Québec pour les trois sessions de I’année scolaire (automne, hiver, ét¢) est la maitrise

de la langue (MELS, 2013).

Nous constatons donc 1'urgence et I'importance d’accroitre les moyens de favoriser le
développement de compétences en langue premiére. A cet égard, des chercheurs ont tenté
d’identifier les raisons de ces lacunes et de proposer des méthodes pouvant y pallier (Alvarez, 1977,
Gervais, 1993; Larose, 2001; Ouellon, 2008). La présente recherche souhaite s inscrire dans cette
lignée de chercheurs afin de contribuer a faire avancer les réflexions visant I’amélioration de la
situation lacunaire de la maitrise de la langue premiére au Québec qui nécessite, comme nous

venons de I’expliquer, qu’on lui porte attention.

1.2 Contexte de I’apprentissage des langues au Québec

Certains Québécois pergoivent 1’ apprentissage des langues secondes comme menagant dans un
contexte ou une province francophone fait partic d’un pays anglophone. Ainsi, « au Québec, le
bilinguisme précoce est considéré comme extrémement nocif dans certains milieux d’éducation.
Pour ces milieux le prestige de 1’ancienne langue colonisatrice serait tel qu’il favoriserait une
assimilation inévitable » (Lobelle, 1982, p. 137). En effet, plusieurs individus, groupes sociaux et
politiques s opposent a la mise en place de programmes permettant d’apprendre I’anglais. Notons
par exemple laréticence du gouvernement dirigé par le Parti québécois qui est entré au pouvoir en
2013 face a la mise en place obligatoire du programme d’anglais intensif®. Cette réticence était
justifi¢e entre autres par la volonté de protéger notre bagage linguistique d’origine. La mise en
place du programme d’anglais intensif dans les classes de sixiéme année des écoles primaires allait
devenir obligatoire sous le gouvernement provincial libéral afin que la moitié d’une année scolaire
normale se déroule complétement en langue anglaise (Mufioz, 2012). Ainsi, par crainte d’une
assimilation linguistique latente, une résistance envers 1’apprentissage de 1’anglais s’installe afin
de protéger la langue maternelle, et ce, dans plusiceurs sphéres relevant de I’apprentissage de

I’anglais et des programmes sous-jacents.

¥ « Les cours d’anglais intensifs sont normalement offerts en cinquiéme ou sixiéme année du primaire et consistent
dans la dispensation d’environ 400 heures d’enseignement de langues (pas de matiere). Ces heures peuvent étre
distribuées sur une année académique (8 heures/semaine) ou dans quelques sessions intensives au courant des dix mois
de I’année scolaire. [traduction libre] » (Mufioz, C., 2012)



Pourtant, dans un document recensant des recherches portant sur les effets de I'implantation du
programme d’anglais intensif, certains chercheurs ont voulu savoir s’il y avait une réelle perte au
niveau de la maitrise de la langue premiére (MELS, 2011). Au contraire, dans la plupart des cas, la
maitrise et les résultats en frangais des enfants qui participaient au programme a I’essai restaient
¢gaux ou supérieurs (ibid). De méme, chez des apprenants plus faibles, le fait de consacrer plus de
temps au développement de la littératie lors de 1’apprentissage d’une langue seconde aurait un
impact positif sur les résultats de ceux-ci (Germain et Netten, 2000, cité dans MELS, 2011). Les
peurs liées a I'assimilation ne devraient donc pas contribuer a accentuer la répulsion face a
I’apprentissage d’une langue seconde, celui-ci pouvant étre bénéfique et porteur d’effets positifs

(Barac et Bialystok, 2012; Leblanc et coll., cité dans MELS, 2011; Montrul, 2010).

1.2.1 L’apprentissage de nouvelles langues

Parallélement a la nécessité de rechercher des solutions permettant d’améliorer les compétences
en langue premiére, notons que I'importance de I'apprentissage de langues étrangéres est
maintenant considérée comme une norme de société (Cavalli, 2005; Castellotti, 2001; Larose,
2001). En effet, avec 1’essor mondial et international de 1’apprentissage des langues et les
opportunités que cet apprentissage rapporte dans la vie courante, des concepts permettant
d’explorer de nouvelles perspectives sont nés. En effet, le plurilinguisme®, capacité d’un individu
a parler au moins trois langues (Castellotti, 2001), est de plus en plus prisé dans la société.

Drailleurs Castellotti (2001) rapporte que :

on ne compte plus les discours, proclamations et recommandations vantant les mérites et les avantages de la
pluralité linguistique, pour les états comme powur les individus, sans pour autant s’interroger sur le revirement
subit (et non explicité) qu’il traduit dans un certain nombre de pays dont la politique linguistique a été construite

4 «on distingue le « plurilinguisme » du « multilinguisme » qui est la connaissance d’un certain nombre de langues
ou la coexistence de langues différentes dans une sociéte donnée. On peut arriver au multilinguisme simplement en
diversifiant 1’offre de langues dans une ¢école ou un systéme éducatif donné, ou en encourageant les éleves a étudier
plus d’une langue étrangere, ou en réduisant la place dominante de 1’anglais dans la communication internationale.
Bien au-dela, ’approche plurilingue met ’accent sur le fait que, au fur et 8 mesure que I’expérience langagiere d’un
individu dans son contexte culturel s’étend de la langue familiale a celle du groupe social puis a celle d’autres groupes
{que ce soit par apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne classe pas ces langues et ces cultwres dans des
compartiments séparés mais construit plutét une compétence communicative a laquelle contribuent toute connaissance
et toute expérience des langues et dans laquelle les langues sont en corrélation et interagissent » (Conseil de I’Europe,
2001, p.11).



sur une représentation fortement ancrée de la suprématie du monolinguisme. (Castellotti, 2001, p. 320)

Nous constatons donc que le plurilinguisme est perqu de fagon trés avantageuse, et ce, malgré
certaines inquiétudes en ce qui concerne la langue premiére, comme au Québec ou les politiques
linguistiques considérent fortement la protection du patrimoine linguistique dans les prises de
décisions. D’ailleurs, en 2001, la ministre LLemieux, préoccupée par la situation et 1’avenir de la
langue frangaise au Québec a commandé la commission Larose susmentionnée. Dans ce méme

rapport, les chercheurs impliqués mentionnaient que :

la mondialisation et 1a future intégration continentale des Amériques présentent aux Quebécoises et Québécois
des perspectives et des defis stimulants. Le plurilinguisme est une valeur ajoutée a la culture personnelle et
un avantage professionnel précieux qui deviendra de plus en plus valorisé. (Larose, 2001, p. 36)

Ainsi, le concept de plurilinguisme évoqué dans ce rapport de recherche montre 1'utilité et les
avantages que présente le développement des compétences plurilingues. Dans ces compétences,
des aspects comme |'importance de 1’amélioration de la compétence langagiére en L1,
I’apprentissage de plusieurs langues importantes mondialement (notamment 1’espagnol) et
I’optimisation de 1’apprentissage de langues similaires, comme 1’espagnol et le frangais sont
fortement considérés. En ce sens, nous estimons qu’il est important de se pencher sur les
représentations qu’ont les apprenants de langues secondes de ’effet de cette 1.2 sur leur 1.1. Tes
différents effets de cet apprentissage constituent un sujet jusqu’ici peu exploré qui contribuera a
mieux comprendre les mécanismes langagiers des apprenants en ce qui concerne les fagons

possibles de favoriser I’atteinte d’une amélioration des compétences linguistiques en L1.

1.3 Etat de la situation de la politique langagiére au Québec

Le systéme d’éducation du Québec a certes une politique sur la qualité de la langue, mais les
mesures sont insuffisantes afin de régler les lacunes qui concernent les compétences langagiéres

en langue premiére (Ll)5 (Gouvernement du Québec, 2015; Larose, 2001; MELS, 2013; Ouellon,

2008). Dans les demieres années, différents ministeres, conscients de ces difficultés, ont demandé

3 Nous faisons référence a ’expression « langue premiére » pour désigner toutes langues apprises en premier, ce qui
inclut la langue maternelle (I.M) apprise en premier dans le milieu famihal, ainsi que la langue étant la plus parlée
par les locuteurs.



a des groupes de chercheurs de rendre compte, entre autres, du niveau de maitrise de la langue au
Queébec, a I’oral et a 1”écrit, et de faire des recommandations dans le but d’améliorer la qualité de
la langue. Ainsi, en 2001, la commission Larose publiait son rapport : Le frangais, une langue pour
tout le monde : Une nouvelle approche stratégique et citoyenne qui visait entre autres a ce que :
«[...] la politique linguistique du Québec soit globale, proactive, qu’elle intégre statut et qualité
de la langue, qu’elle interpelle et engage dans une approche concertée 1’ensemble des politiques de
I’Etat du Québec, des régions administratives et des acteurs de la société » (Larose, 2001, p. 22).
Par la suite, en 2008, le Rapport Ouellon est remis 4 la ministre Courchesne avec vingt-deux
mesures pour I’amélioration qui concernent principalement 1’écriture. A la suite de la publication
du plan d’action proposé dans ce rapport, une évaluation de programme s’échelonnant de 2009 a
2012 a été conduite par un groupe d’experts afin de poursuivre les réflexions sur les mesures prises
quant a I’amélioration du frangais (MELS, 2010). Encore, le 11 décembre 2014, le ministre de
I’Education, du Loisir et du Sport (MELS) annongait ses couleurs en matiére d’amélioration du
frangais lors du congrés de 1’Association québécoise des enseignantes et des enseignants du

primaire. En effet, 1l a affirmé que :

[...] le gouvernement est déterminé a donner un nouveau souffle a ses actions en matiére d’amélioration du
frangais. Nous avons la conviction que nous devons faire des efforts supplémentaires pour que tous nos enfants
maitrisent de fagon optimale cette belle langue qui est landtre. (Gouvernement du Québec, 2015, Communiqués
de presse 1 2)

Ce récent historique des actions entreprises et des réflexions en lien avec I’amélioration du frangais
permet d’affirmer que la maitrise de la langue est importante socialement et politiquement et qu’il
y a une implication actuelle de I’Etat en ce sens. Toutefois, les stratégies mises en place constituent
seulement une partie de la solution contribuant a régler le probléme et il est a noter que la situation

demande encore que 1’on s’y attarde (MELS, 2013).

1.3.1 Effets de la langue seconde (L2) sur la langue premieére (L1)

Peu d’études ont été menées sur les effets de 1a 1.2 sur la L1 tandis que le contraire (effets de la

L1 sur L.2) est largement documenté comme I'indiquent Kecskes & Papp (1997) :



although most linguists acknowledge that there must be a bidirectional interdependence between the first
language (L1) and the foreign language (FL)°, only one side of this interaction has been emphasized in the
relevant literature [...|. Much is known about the influence of the first language on the foreign language process
but much less about the opposite direction: the effect foreign language leawming has on the development of
mother tongue skills. (Kecskes & Papp, 1997, p. 380)

Quelques chercheurs (Cook, 2003; Carrington, 2011; Keecskes & Papp, 1997, Larsen-Freeman et
Anderson, 2011) ont contribué a promouvoir cette nouvelle perspective plurilingue et optimale qui
accepte et comprend 1'utilité pédagogique de la 1.1 dans I’enseignement de langues secondes et
étrangéres. Il convient ainsi de plus en plus de se pencher sur I'effet de la L2 sur la 1.1, et plus
précisément, de documenter le concept de transfert bidirectionnel” qui n’a été jusqu’a maintenant
que trés peu observé. De plus, la plupart de ceux qui se sont penchés sur ’effet de 1’apprentissage
d’une 1.2 sur la L1 se sont concentrés sur I’apprenant en situation de mobilité. Il semblerait que
trés peu d’études ne se soient intéressées a ces effets lors d’un apprentissage formel de la langue
&trangeére, outre Carrington (2011) dans sa thése de doctorat sur la révision de la langue maternelle
(LM) par des pratiques d’intercompréhension. En effet, ce dernier a exposé des apprenants en
langue étrangere (LE) a des activités d’intercompréhension en langues romanes afin de connaitre
les effets de celles-ci sur leur LM. Dans notre cas, tout en recourant aux mémes perspectives
théoriques, nous avons exploré les représentations qu’ont des apprenants en LE sur les effets d’un

enseignement formel de 1’espagnol sur leur L1.
1.3.2 Espagnol, langue étrangere

La langue espagnole est désignée comme étrangére, seconde ou tierce® au Québec. En effet,
cette langue ne représente pas une langue officielle de la nation, c’est une langue parlée
principalement en Espagne et en Amérique latine. Par contre, elle constitue une des langues
Strangéres « [...] les plus enseignées dans les écoles secondaires du Québec » (MELS, 2006, p.1).

Pour cela, elle est aussi considérée comme une troisiéme langue apprise au Québec, une langue

§ Les termes « Foreign language » en francais référent aux termes langue étrangére (LE) qui font référence & une
langue seconde qui n’est pas parlée dans le pays d’origine de ’apprenant.

7 Le transfert bidirectionnel vient de ’hypothése d’interdépendance élaborée par Cummins (1979) qui stipule que les
transferts langagiers ne s’ opérent pas seulementde laLl ala L2, maisausside la L2 ala L1 a moins que I’apprentissage
ne se déroule dans des conditions d’exposition et de motivation qui soient négatives.

& ’expression « langue seconde » comprend toutes les langues apprises aprés la premiére (L2, L3, L4). Nous utilisons
le terme langue étrangére pour désigner I’espagnol dans notre recherche tout en considérant que 1”espagnol est une 1.2
ouune 1.3 et cela, dépendamment des auteurs.
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vivante a caractére international qui est apprise aprés le frangais et ’anglais (7ibid).

L espagnol et le frangais sont des langues romanes” qui possédent des traits communs du latin
populaire et qui ont plusieurs similarités, comme 1’allemand et 1’anglais ont des similitudes par leur
origine germanique. Par leur ressemblance, ces langues sont décrites comme étant « voisines »
(Dabéne, 1975, Engler, 2011; Lucas et Vidal, 2007). Ceci dit, ces langues ont des liens linguistiques
qui permettent un apprentissage par comparaison (Engler, 2011; Lucas et Vidal, 2007). Ainsi, par
I’apprentissage de 1’espagnol langue étrangére (LE), on recourt a la langue premiére (I.1), le

frangais, pour comparer les correspondances entre les deux langues.

De méme, I’espagnol est une langue importante mondialement tant au niveau économique que
culturel. En effet, la demande est croissante en ce qui atrait a I’apprentissage de 1’espagnol comme
langue seconde ou tierce. I.’espagnol est la langue maternelle de presque 470 millions de personnes
a travers le monde et elle est la seconde langue maternelle la plus parlée par nombre d’habitants
aprés le mandarin (Instituto Cervantes, 2014). En ce sens, le gouvernement espagnol (2014) évoque

plusieurs raisons qui en justifient I’importance.

1 espagnol est la deuxiéme langue en termes de communication internationale, la deuxieme langue en nombre
de locuteurs natifs et la deuxiéme langue la plus étudide au monde. En 2050, les Etats-Unis seront le pays qui
comptera le plus grand nombre d’hispanophones. Au Brésil également, 1’espagnol est en plein essor. En 2050,
10% de la population mondiale pourra commumquer en espagnol. (Ministerio de Asuntos Exteriores v de
Cooperacion, 2014, p.11)

De surcroit, les critéres qui définissent une personne plurilingue accordent une importance a la
langue espagnole par rapport au rang qu’elle occupe grace a son nombre de locuteurs dans le monde.
En effet, la personne plurilingue «[...] parle au moins trois langues, parmi lesquelles
obligatoirement 1’anglais, de préférence le frangais et, au choix : une langue de proximité [...] ; une
langue de grande diffusion (espagnol, chinois mandarin, arabe standard) [...] » (Castellotti, 2001,

p.321).

Nous avons donc choisi la langue espagnole dans le cadre de notre recherche. Cette langue

nous a permis d’explorer les représentations des effets de "apprentissage de I'espagnol sur la L1

? Les langues romanes sont ’espagnol, le portugais, le catalan, 1’occitan, le franco-provengal, le frangais, 1'italien, le
théto-roman et le Roumain. (http://www.axl.cefan. ulaval.ca/monde/langues romanes.htm)
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d’apprenants francophone. Le choix de cette langue est tout a fait pertinent lorsqu’on observe le
statut de 1’espagnol dans le monde et au Québec. De méme, le fait que la plupart des étudiants
collégiaux québécois suivent au moins un cours d’espagnol optionnel dans leur parcours collégial
et que 'enseignement de 1’espagnol est offert ici méme au Cégep de 1’ Abitibi-Témiscamingue
(CEGEPAT) rend tout a fait compréhensible, pour tous les motifs énumérés, que nous nous

concentrions sur I’apprentissage de cette langue étrangére dans le cadre de cette recherche.

Ainsi, la présente recherche permet de connaitre les représentations d’étudiants collégiaux
quant a I’effet de I’apprentissage de 1’espagnol sur leur langue premiére. Par ailleurs, la notion de
représentation est un concept important qui permet d’expliquer certains comportements
linguistiques a partir de ’image que le locuteur se fait de la langue, car les valeurs subjectives qui
lui sont attribuées sont porteuses d’intérét. En effet, les différentes représentations de 1’espagnol
sont diverses en raison de sa grande représentativité au niveau mondial (Castellotti et Moore, 2002 ;

Dabeéne, 1975).
1.4 Question et objectif de recherche

Considérant qu’il y des lacunes importantes dans la maitrise du frangais 1.1 au Québec
(Gouvernement du Québec, 2015; Larose, 2001; MELS, 2010; MELS, 2013; Ouellon, 2008), qu’il
est impératif d’envisager des solutions a ce probléme, que les mesures envisagées jusqu’a présent
sont insuffisantes (Gouvernement du Québec, 2015; MELS, 2013), que I’apprentissage des langues
est socialement et de plus en plus valorisé (Castellotti, 2001, 2006; Cavalli, 2005; Larose, 2001),
que 1’optimisation de I’enseignement de langues similaires est une pratique éprouvée (Carrington,
2011; Cook, 2003; Kecskes & Papp, 1997, Larsen-Freeman et Anderson, 2011) et que I’espagnol
¢t le frangais sont des langues portant sans conteste un bagage de similarités (Dabéne, 1975; Engler,

2011; Lucas et Vidal, 2007), il nous est donc permis de nous poser la question suivante :
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Quelles sont les représentations des étudiants collégiaux du Cégep de 1’Abitibi-
Témiscamingue quant aux effets de I’apprentissage de I’espagnol langue étrangére (LE) sur

leur compétence langagiére francophone ?

Pour répondre a cette question, nous explorerons dans le prochain chapitre les théories qui
encadrent une telle recherche, a savoir empiriquement la fagon par laquelle nous avons pu atteindre
I’objectif de la recherche qui était de connaitre les représentations d’apprenants collégiaux
québécois du Cégep de I’ Abitibi-Témiscamingue quant aux effets de I’apprentissage de I’espagnol

LE sur leur compétence langagiére en langue premiére (I.1) frangaise.



CHAPITRE [1

CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre, nous définirons d’abord certains concepts-clés de cette recherche : langue
premiére (1), langue maternelle (M), langue seconde (1.2) et langue étrangére (LE). Ensuite,
nous expliquerons les théories qui encadrent notre projet, soient celles portant sur (1) les effets
d’une langue étrangére sur la langue premiére ; (2) les méthodes en enseignement des langues

secondes ; (3) la didactique des langues voisines ; (4) les représentations.

Tous ces concepts issus de théories nous permettent de clarifier 1’objectif de la présente
recherche qui tend a connaitre les représentations des apprenants en langue étrangere espagnole
(LE) quant aux effets de D’apprentissage de cette langue sur leur compétence langagiére

francophone.

2.1 Définitions : Langue maternelle (LM), Langue premiére (L1), langue seconde (L2), langue
étrangere (LE)

La langue maternelle (LM) et la langue premiére (I.1) revétent toutes les deux la méme
signification lorsqu’on réfere a la fois a la premiére langue apprise et a la langue la plus maitrisée
par un individu donné. Or, dans certaines situations trés rares, la LM n’est plus la langue la plus
parlée par un individu, elle se dissocie alors de la signification de la 1.1 et n’arbore aucune autre
signification que la sienne soit la langue maternelle apprise dans 1’enfance : la LM. En ¢ce qui
concerne la L1, elle demeure toujours la langue qu’un individu utilise le plus couramment dans la
vie de tous les jours. Ainsi, si une autre langue que la LM apprise par un individu devient sa langue
la plus parlée, elle deviendra alors sa 1.1 (Statistique Canada, 2015). Dans le cadre de notre
recherche, nous avons choisi d’utiliser le terme L1 dans le but d’uniformiser la terminologie utilisée
et parce qu’il est important que la langue frangaise soit une des premiéres langues apprises dans

I’enfance par nos participants et celle qu’ils utilisent le plus fréquemment.

La langue seconde (L2) référe a toutes langues apprises en deuxiéme ou a la deuxiéme langue
la plus parlée (Stern, 1983). La langue étrangére (LE). quant a elle, est une langue apprise qui

s’oppose a la langue maternelle et qui n’est pas utilisée de fagon courante dans le pays d’origine
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de I'apprenant (Roy, 2006). En outre, certains contextes permettent que ces termes soient utilisés
indifféremment. Par exemple, lorsque la deuxiéme langue apprise est une langue qui n’est pas
utilisée dans le lieu de naissance de I’apprenant, la 1.2 est la méme que la LE. Par contre, la 1.2 se
dissocie de cet usage lorsqu’elle référe a la deuxiéme langue la plus parlée. Puis, la LE peut aussi
bien étre une L2, L3, L4 et ainsi de suite. En ce qui nous concerne, nous utiliserons le terme LE
lorsque nous référerons a la langue espagnole tout au long de ce texte, car 1’espagnol, tout en étant
une 1.2, n’est pas une langue courante au Québec. Par ailleurs, le terme 1.2 sera aussi employé
lorsque des théories seront décrites et pour parler de 1’apprentissage de langues dans un sens plus

général.

2.2 Les transferts langagiers dans les théories de I’apprentissage de 1.2

Selon Cook (2003), ce serait le linguiste Uriel Weinreich qui se serait exprimé en premier sur
la notion d’interférence en 1953. Ce dernier a associé le concept d’interférence a des moments de
déviation de la norme qui se présentent dans le discours d’une personne bilingue comme le résultat
de sa familiarité avec plus d’une langue, et ce, peu importe la langue (Weinreich, 1979). Aprés la
publication du livre de Weinreich, cette définition des effets qu’une langue a sur une autre a permis
a plusieurs chercheurs de documenter les effets de la 1.1 sur la 1.2 (Odlin, 1989) ou autrement dit,
comment 1’apprentissage d’une L2 et la fagon de 1'utiliser est influencée par la L1. Ces recherches
ont utilisé les concepts d’analyse contrastive, de transfert, d’influence « crosslinguistic » ou de

réinitialisation des paramétres.

D’abord, les théories béhavioristes des années 1950 et 1960 percevaient le transfert langagier
comme une importante source d’erreurs et d’interférence dans D'apprentissage de la L2,
puisqu’elles provenaient d’habitudes tenaces et profondément enracinées de la 1.1 dans 1’esprit du

locuteur (Hufeisen and Jessner, 2009).
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Ensuite, les théories de 'interlangue!® qui ont suivi en 1970 portent un regard différent sur
I’apprentissage de la L2. Comme leur préoccupation principale était d’identifier les processus
créatifs mis en place dans le développement de la 1.2, ils ont identifié que les erreurs commises en

1.2 ne provenaient pas uniquement de 1'influence de la 1.1 (Hufeisen and Jessner, 2009).

Dans la perspective de la grammaire universelle (GU)!!, le probléme du transfert langagier est
regardé différemment. Si les apprenants en 1.2 ont un contact direct et continu avec leur GU sous-
jacente, I'influence de la 1.1 va affecter seulement les sphéres périphériques qui touchent le
développement de la 1.2. Cependant, si les apprenants ont un contact indirect avec la GU, a partir
d’exemple de la 1.1, I'influence de la L1 est au cceur de 1’apprentissage de la 1.2 (Hufeisen and

Jessner, 2009).

De nos jours, les théoriciens acceptent que I'influence « crosslinguistic » joue un réle important
dans I’apprentissage de la L2, et ce, sur tous les plans (phonologie, discours, etc.), mais il est encore
possible de trouver des points de vue divergents sur la nature de ces influences. Certains pensent
que I'influence de la 1.1 est faible. D autres recherches affirment que des apprenants n’ayant pas la
méme L1 ne progresseront pas a la méme vitesse et suivront certains stades d’apprentissage

préétablis dans 1”apprentissage de la grammaire, par exemple (Hufeisen and Jessner, 2009).

Récemment, la recherche sur le multilinguisme (connu comme la recherche sur 1’acquisition
de la 1.3) met en valeur des apprenants de n’importe quelle troisiéme ou quatriéme langue qui
semble s’affairer a la tache avec efficacité en étant capable de s’appuyer sur toutes les langues

qu’ils connaissent comme des soutiens a 1’apprentissage de la nouvelle langue (Hufeisen and

101 interlangue est « un systéme transitoire comprenant des étapes successives construites par "apprenant au cours de
I’acquisition d’une nouvelle langue (appelée L2 ou langue cible). Au cours de ces ¢tapes, 1'individu ¢labore des
approximations qui constituent des hypotheses sur le fonctionnement de la L.2. Elles s’autorégulent et seront confortees
ou sujettes a révision pour se rapprocher de plus en plus de la langue cible, ce qui fera évoluer le systeme en spirale »
(Prudent, Lambert Felix, 1981)

1« Chomsky [... ] has argued consistently for the view that human language is too complex to be learned in its entirety
from the performance data actually available to the child; we must therefore have some innate predisposition to expect
natural languages to be organized in particular ways and not others. For example, all natural languages have word
classes such as Noun and Verb, and operations which apply to these word classes. It is this type of information that
Chomsky doubts children could discover from scratch, in the speech they hear around them. Instead, he argues that
there must be some innate core of abstract knowledge about language form, which pre-specifies a framework for all
natural human languages. This core of knowledge 1s currently known as Universal Grammar » (Mitchell et coll., 2013,

p-10)
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Jessner, 2009).

Il est évident que la performance en 1.2 d’apprenants de 1.2 est influencée par la ou les langues
qu’ils connaissent déja. En effet, en observant simplement leur discours, nous constatons
facilement les traces phonologiques que laissent la L1 et qui permettent de rendre compte de cette
¢vidence. La prononciation de I"apprenant est souvent teintée d’un accent bien marqué et il est
méme facile de repérer quelle est la 1.1 de celui-ci aprés quelques phrases en 1.2 (Cook, 2003).
Quelques erreurs commises dans |’apprentissage proviennent aussi de la 1.1. Par exemple, un
anglophone apprenant le frangais pourrait facilement faire 1’erreur de dire « je suis douze » au lieu

de dire « j’ai douze ans » en se fiant sur I’énonciation anglaise « I am twelve ».

Ce type de phénomene est généralement appelé le transfert langagier. Comme nous venons de
le voir par le bref historique sur le transfert linguistique dans les théories de I"apprentissage, ce
concept a été central dans le cadre de plusieurs recherches sur 1’acquisition de L2, qui se sont
interrogées sur I"'importance et les domaines dans lesquels la 1.1 avait une influence sur la 1.2, et
non I'inverse (Kecskes & Papp. 1997). En effet, la notion d’influence d’une langue sur une autre
(L1 sur L2, ou le contraire) est un élément important a considérer dans la définition de 1’apprenant

de L2 (Cook, 2003).

Nous constatons ainsi que les recherches sur 1’acquisition de 1.2 se sont surtout intéressées aux
transferts de la L1 vers la .2, méme si la définition d’interférence de Weinreich (1979) incluait une
déviation non seulement de la 1.1 vers la L2, mais de la L2 vers la L1, ce que peu ont remarqué
(Cook, 2003). Effectivement, 1’apprentissage de la L2 influencerait aussi la .1 et pas seulement le
contraire (Carrington, 2011; Cook, 2003; Kecskes et Papp, 1997; Larsen-Freeman et Anderson,
2011). Par contre, ces effets se remarquent moins que les précédents, comme quoi le fait
d’apprendre une L2 ne donnera pas nécessairement un accent au locuteur dans sa L1. Ces effets
deviennent évidents seulement lorsque la 1.1 commence a se détériorer, comme lorsqu’un locuteur
s’exprime dans sa L1 avec de plus en plus de mots provenant de la 1.2 (Cook, 2003). Le concept

qui ressort de I'influence de la L2 sur la L1 se nomme le transfert inverse (ibid).
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La notion de transfert inverse a ¢te traitée par plusieurs auteurs qui confirment que la L1 de
personnes qui connaissent nne autre langue est différente de la L1 de leurs équivalents
monolingues'?, et ce, sur divers plans, entrainant ainsi des conséquences dans les recherches en
linguistique et 1’acqusition de L2, sur la cognition des apprenants, ainsi que sur la fagon
d’enseiguer les langues (Cenoz, 2003; Cook, 2003; Dewacle et Pavlenko, 2003; Jarvis, 2003;
Keskes et Papp, 1997, 2003; Laufer, 2003; Murphy et Pine, 2003 Porte, 2003). De ces recherches,
Cook (2003) en ressort des notions permettant de développer les assises de la théorie de la relation

cognitive qu’entretiennent la L1 et la L2 chez ’apprenant.
2.2.1 Modele cognitif de la relation entre la L1 et la L2

La relation cognitive de la L1 et de la L2 chez 1’apprenant décrite par Cook (2003) comprend
plusieurs possibilités de combinaisons. En effet, quatre modeles se distinguent : le modele de

separation, le modele d’integration et deux modeles différents d’interconnections.

Sépare Intégre
Interconnecté A Interconnecte B
(Langues lides) (Intégration partielle)

Figure 2.1 Les combinaisons possibles de la relation cognitive de la L1 et L2
chez l'apprenant (Cook, 2003)

La premiere illustration, le modele séparé, représente nne des possibles relations que les
langues peuvent entretenir dans 1’esprit du locuteur. Ce modele est associé aux premiéres

recherches sur 1’acquisition de langues secondes dans lesquelles ’interlangue développée par

12 Une personne monolingue est une personne qui parle seulement une langue, la langue maternelle apprise dans
I’enfance (Cook, 2003)
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I’apprentissage de la L2 ne touche d’aucune fagon ala L1. Il illustre qu’aucune relation ne s°établit
entre la L1 et la L2. Dans cette perspective, les langues sont séparées dans 1’esprit du locuteur et
lorsque 1’apprenant parle une langue ou I’autre, aucune connexion ne s’opére entre celles-ci'?.
Plusieurs méthodes d’enseignement en 1.2!* ont été pensées par rapport a cette idée de séparation
compléte des systémes langagiers. L’apprentissage se fait donc sans aucun recourt a la L1, méme

que son emploi y est presque défendu dans I”optique que 1’apprenant se construise un tout nouveau

systéme langagier, sans lien avec celui de la langue premiére.

La deuxiéme illustration, le modéle intégré, s’oppose a la premiére possibilité en ce sens que
la L1 et la 1.2 se trouvent au méme endroit dans 1’esprit du locuteur en formant un systéme unique
ot I"apprenant classe les mots des différentes langues dans le méme « panier » (Caramazza et
Brones, 1980, cité dans Cook, 2003). Selon Cook (2003), dans ce modéle « [...] the discussion is
not about the influence of L2 on L1, but about the balance between elements of a single language
system » (Cook, 2003, p.7). Il n’apparait donc pas nécessaire de différencier les différentes langues
par des appellations différentes (1.1, 1.2, 1.3) si elles ne forment qu’un seul systeme. Dans cette
perspective, toutes les langues apprises ne constituent en fait qu'une continuité de la langue
premiere a laquelle s’ajoutent des connaissances qu’il est possible de contréler selon le registre

employé et le contexte donng.

Plusieurs autres alternatives (interconnections) sont nées de 1’invraisemblance et la dichotomie
des deux premiers modeéles (intégration et séparation). En effet, aucun de ces derniers ne peut &tre
justifiés complétement et ils constituent deux extrémes dans 1’éventail des possibilités. D’un c6té,
une totale séparation est impossible, car les deux langues cohabitent nécessairement a certains
¢gards dans 1"unique esprit du locuteur. D’un autre c6té, une intégration totale des deux langues est
aussi difficile a envisager, car I’apprenant peut distinguer les différences qui existent entre les deux
systémes langagiers, comme pour la prononciation ou la fluidité, qui sont des éléments qui peuvent
se différencier lorsqu’une personne parle dans sa 1.1 ou sa 1.2 (Cook, 2003). Ainsi, entre ces deux
extrémes, plusieurs degrés et types d’interconnections existent. Dans ce qui suit, nous présentons

deux modéles possibles d’interconnections (modeles interconnectés A et B).

13 Voir Weinrech (1953) et coordinate bilingualism
14 Dans la prochaine section (2.2.2), nous traiterons des méthodes d’enseignement en 1.2 et du r6le accordé ala L1
dans celles-ci.
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Le premier, soit le modele interconnecté A (des langues liées) est I'illustration typique utilisée
généralement en recherche sur I’apprentissage de 1.2 et constitue une variante du modele séparé de
par le lien bidirectionnel présent entre les deux langues. Ce lien n’octroie toutefois pas une force
¢gale ala L1 et ala L2 en raison des stades d’acquisition. Ce modéle a été développé dans des
¢tudes sur la notion de transfert ou d’influence pour connaitre en quoi le développement de
I'interlangue (1.2) prend avantage sur la 1.1 et non pas pour documenter les effets de la 1.2 sur la

L1 dans une perspective de compétences multiples.

Le deuxiéme, soit le modele interconnecté B (intégration partielle), est celui dans lequel on voit
les cercles qui s’entrecroisent de fagon partielle pour montrer 1’idée que les langues sont en relation
a différents niveaux, et surtout, qu’elles s’influencent entre elles (I.1 a L2 et 1.2 a L.1), dans
différentes situations et dans l'unique esprit du locuteur. Inévitablement, cette relation est
bidirectionnelle dans certains domaines puisque, comme dans le modéle intégré (un seul systéme),
la distinction entre les langues ne se fait pas dans la zone qui s’entrecroise, mais elle montre
comment la combinaison de systémes langagiers devient une version différente de chacune des
deux langues si elles étaient parlées par un locuteur monolingue. Dans cette zone, il est possible
que le vocabulaire, la syntaxe, certaines régles grammaticales ou tous autres aspects des systémes

langagiers s’entrecroisent.

Cook (2003) souléve la question a savoir si les deux modéles interconnectés ne seraient pas des
paraphrases alternatives de la méme idée ou si vraiment ils représenteraient deux types différents
de relation cognitive dans I’esprit du locuteur. Selon lui, cette question pourrait possiblement &tre

répondue par la recherche en neurolinguistique, comme celle de Fabbro (2002).

Comme il est possible de le constater dans la figure 2.2, trois des quatre images (modeles) que
nous venons d’expliquer sont représentées dans un continuum permettant d’illustrer les différentes
perspectives que suggeére la relation de la 1.1 et de la 1.2 dans 1’esprit du locuteur. Cette figure
représente le « continuum intégré » des différentes possibilités de la relation cognitive des systémes
langagiers dans I’esprit du locuteur développé par Cook en 2003. Ce demier explique que ce

continuum n’implique pas nécessairement une direction ou un mouvement, car certains locuteurs
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plurilingues peuvent sentir qu’ils appartiennent a la figure séparée a un certain moment de leur
apprentissage en L2 et puis ensuite changer vers le modele integré, ou vice-versa. La langue du
locuteur pourrait aussi demeurer séparée de fagon permanente. De méme, le continuum ne
s applique pas necessairement a tout le systéme langagier, le lexique d’un locuteur pourrait par
exemple étre intégre, mais la phonologie séparee. En fait, chaque individu est affecté de fagon
différente, certains pouvant étre plus intégrés, d’autres plus séparés. Le modele qui semble
correspondre a un individu 4 un moment douné peut varier d’un moment a 1’autre selon la

perception du locuteur, son mveau de fatigue ou d’autres facteurs persounels.

Séparation Interconnexion Intégration
= e
T -

Q

Figure 2.2 Le « continuum intégré » des possibles relations cognitives des systemes
langagiers dans 1’esprit du locuteur (Cook, 2003)

Dans le continuum intégré, le systéme langagier du locuteur est vu comme un tout plutdt que
comme une interaction entre des composantes séparces entre les langues. Dans ce modele, on
considere que les effets de la L2 affectent I’esprit du locuteur au complet et que les deux langues
sont unifices dans la méme architecture du cerveau. Il implique que la relation d’intégration, de
separation ou d’interconnexion varie d’une composante langagiére (morphosyntaxe, syntaxe,
sematique, pragmatique, etc.) a I’autre. Si les locuteurs de langues différentes ont effectivement
des concepts différents, qu’ils soient relatifs ou absolus ou qu’ils se forment par opposition a la

catégorisation des objets, les modeles représentant la relation des langues dans I’esprit du locuteur
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doivent clairement tenir compte des variations cognitives d’une certaine relation entre les concepts

spécifiques particuliers de la L1 et de la L2 (Cook, 2003).

Dans le cadre de cette étude, a 1'instar de Cook (2003), nous adoptons le modéle qui propose
que deux systémes langagiers dans le méme esprit d’un locuteur peuvent &tre séparé ou intégré
dans le continuum des possibles relations cognitives. Maintenant, pour étre en mesure d’évaluer
les effets de cette relation dans 1’esprit du locuteur, Cook (2003) propose trois possibilités d’effets

qui seront décrits dans la section suivante.

2.2.2 Effets de la langue seconde sur la premiére

Selon Cook (2003), il existe trois effets possibles que la L2 peut provoquer sur la L1.
Premicrement, il semble qu’a certains égards, apprendre une seconde langue ne peut qu’étre
bénéfique pour la langue premiére. Par exemple, Murphy and Pine (2003), dans leur étude sur le
développement d’enfants bilingues en Angleterre ont conclu que les enfants bilingues avaient plus
de connaissances explicites de leur langage qu’en avaient des enfants monolingues du méme age.
De méme, plusieurs autres auteurs ont constaté des effets bénéfiques de 1’apprentissage d’une

langue seconde sur la 1.1 (Bialystock, 2001; Kesckes et Papp, 1997).

Par ailleurs, toujours selon Cook (2003), la langue premiére peut &tre détériorée a cause de
I’apprentissage d’une langue seconde. les contextes habituels dans lesquels est décrite la
détérioration de la L1 par I’apprentissage d’une langue seconde sont sa perte ou son attrition (i 5id).
Ces circonstances se retrouvent lorsqu’un locuteur ou un groupe parle de moins en moins la L1 au
profit de 1a L2. Par exemple, de nombreux immigrants ou expatriés ont vécu cette situation lorsque
leur 1.1 n’était plus utilisée, ils en venaient a perdre le contréle sur celle-ci au fil des années. Porte
(2003), dans son étude sur des enseignants de L1 anglaise dans un pays étranger, a détecté que,
méme si ces individus étaient en contact avec leur L1 dans leur activité professionnelle, leur L1 se

détériorait a certains égards a long terme (lexique, par exemple).
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Enfin, il est possible de n’attribuer aucun jugement positif ou négatif quant aux effets de la L2
surla L1 (Cook, 2003). Par exemple, Jarvis (2003), dans une étude de cas sur une personne bilingue
Anglais-Finnois, décrit les différents effets du bilinguisme sur la connaissance des langues de son
sujet sans attribuer de jugement quant a 1I’amélioration ou a la détérioration de la 1.1 ou de 1a L2,
mais en ne décrivant que les différents effets de cette relation linguistique. De méme, Cook et
Cenoz (2003) montrent que 1’effet procuré par la relation des langues devient un systéme complet
dans son entiéreté. Dans ce systéme, la personne qui parle plusieurs langues a nécessairement
différentes fagons d’agir, sur lesquelles on ne peut attribuer ni bien, ni mal. Ces fagons d’agir

référent donc a des effets neutres.

2.2.3 Role de la Lldans les méthodes d’enseignement en L2.

Pour nous permettre de mieux comprendre les effets de la 1.2 sur la 1.1, il convient de se
pencher sur le contexte dans lequel ces langues sont apprises, notamment sur les différentes
méthodes d’enseignement en L2 et le réle qu’elles accordent a la L1 en salle de classe. Le tableau
2.1 (inspiré de Larsen-Freeman ¢t Anderson, 2011) présente les différentes méthodes en
enseignement des langues secondes, leurs objectifs et le réle que chacune d’elle accorde ala 1.1 en

classe.



Position

Position virtuelle (Non-

utilisation de la L.1)

Tableau 2.1
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Objectifs des méthodes d’enseignement en 1.2 et réle de la 1.1 (Inspiré de Larsen-Freeman et Anderson, 2011)

Méthodes
d’enseignement en

12

Directe

Obijectif de la méthode

Apprendre 4 communiquer en L.2. I.’apprenant doit apprendre a
penser en [.2.

Role dela L1

La L1 de I’apprenant ne devrait pas étre utilisée et la
traduction a partir de celle-ci n’est pas permise.

Audiolinguistique Communiquer en 1.2 en "utilisant de fagon automatique et sans Pas de recours a la 1.1, car "'acquisition d’une langue est le
arréter de penser. [’apprenant est en mesure d’apprendre la résultat de la formation d’habitudes et la 1.1 vient interférer
langue en se formant de nouvelles habitudes et en surpassant ses  dans ’apprentissage. Les erreurs doivent étre prévenues
vieilles habitudes en 1. autant que possible et il est important de mettre I’emphase

sur les modeles structurels de la [.2.

Basée sur le Maitriser tant la langue que d’autres matieres simultanément. Aucun réle explicite n’est attribué a la L1.

contenu

Basée sur la tiche

Faciliter "apprentissage de la langue en engageant les apprenants
dans des taches qui permettent d’accéder a des résultats
tangibles.

Aucun role explicite n’est attribué 4 la 1.

Position maximale (Utilisation de la 1.1)

Grammaire- Atteindre la capacité de lire de la littérature par ’apprentissage La langue premiére est la plus utilisée en classe, ¢’est grice
traduction des régles de grammaire et du vocabulaire de la langue en a elle que I"apprenant arrive a comprendre la signification
apprentissage. des traductions qu’il faiten 1.2
Silent way Pouvoir utiliser le langage pour exprimer leurs pensées, leurs LaL1 de I’apprenant peut étre utilisée pour donner des
émotions et leurs perceptions. instructions lorsque nécessaire, par exemple pour aider
I’apprenant a bien prononcer ou pour donner des
rétroactions.
Desuggestopedia Deétourner (desuggest) les apprenants de leurs barrieres LaLl est utilisée lorsque nécessaire pour clarifier la
psychologiques qu’ils utilisent pour qu’ils puissent apprendre. signification des dialogues, mais plus le cours avance moins
le professeur a recours a la L1
Community Utiliser la 1.2 de facon communicative en se responsabilisant de Le sentiment d’assurance de I"apprenant est renforcé tout

Language L.eamning

ses apprentissages, et en collaboration avec ses pairs.

d’abord en utilisant la 1.1 pour permettre de créer des liens
entre le familier et le non-familier.

Total Physical
Response (TPR)

Diminuer le stress vécu par 1’apprenant en classe de 1.2 pour
gu’ils persistent au-dela d’un niveau débutant en 1.2.

Le TPR est normalement introduit dans la 1.1 de I"apprenant.
Aprés I"introduction, la 1.1 sera rarement utilisée, car le sens
de la 1.2 est expliqué par des mouvements du corps.

Communicative
language teaching
(CLT)

Permettre a I’apprenant de communiquer en 1.2 selon le contexte,
I’interlocuteur, le sens a négocier, et ce, de fagon appropriée.

Un emploi judicieux de la 1.1 est permis en CLT, mais
I"'emploi de la L2 est favorisé afin que I"apprenant réalise
que la langue cible est un veéhicule de communication et non
seulement un objet a étre étudié.
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Alors, a la lumiére du tableau précédent, nous comprenons que le role qui est accordé a la L1
dans les méthodes d’enseignement en L2 varie selon chacune d’elles en accord avec leurs objectifs,
le contexte dans lequel elles s’inscrivent et les apports de la psychologie et de la linguistique. En
effet, comme I’illustre le tableau 2.1, il existe deux perspectives de 'utilisation de la .1 en salle de

classe de L2, soit les positions virtuelle ¢t maximale.

Premicrement, la position virtuelle est celle qui supporte 1’utilisation exclusive de la L.2; en
aucun cas l’utilisation de la 1.1 n’est valorisée (Danping, 2011). Nous reconnaissons dans cette
perspective les méthodes grammaire-traduction, la méthode audiolinguistique, la méthode basée
sur le contenu et celle basée sur la tache (Larsen-Freeman et Anderson, 2011). Ie tableau 2.1
permet aussi de voir les objectifs de ces différentes méthodes et le réle qu’elles accordent a
I'utilisation de 1a 1.1 dans la salle de classe de 1.2. Nous constatons que ces méthodes sont associées

a la position virtuelle en ce qui concerne 1’utilisation de la L1.

Ensuite, la position maximale référe a une utilisation maximisée de la LE en apprentissage tout
en concevant que 1’utilisation de la L1 soit parfois nécessaire et pratique. En fait, 1l est considéré
que I'utilisation de la L1 est un moyen permettant de développer des capacités métalinguistiques,
d’adopter une démarche réflexive, qui peut donc étre bénéfique pour accéder a la langue seconde.
Cette position s’insere dans la perspective multilingue en ce qu’elle reconnait 1'utilité pédagogique
de 1’utilisation de la 1.1 pour 1’optimisation de 1’apprentissage de la LE (Danping, 2011). Les
méthodes qui congoivent cette position sont: la grammaire traduction, la Silent Way, la
Desuggestopedia, la Community Language I.eaming, la Total Physical Response (TPR) et la
Community Language Teaching (CLT). Dans le tableau 2.1, les objectifs de ces méthodes sont

décrits ainsi que les différents réles qu’elles accordent a une utilisation de la 1.1 en classe de L.2.
Dans la prochaine section, nous verrons comment, dans la didactique des langues voisines, la
position maximale est adoptée a travers le concept d’intercompréhension. Nous présenterons aussi

quelques similarités entre les langues comme les parentés lexicales et le systéme verbotemporel.

2.3 Didactique des langues voisines et intercompréhension
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La didactique des langues voisines nait du constat de la facilité d’apprendre une langue seconde
similaire a sa langue premiére. Par exemple, la parenté linguistique entre les langues romanes,
comme |’espagnol et le frangais en rend leur apprentissage mutuel facilité (Engler, 2011). De cette
utilisation didactique des similarités ressort un courant de recherche qui se nomme
I'intercompréhension. Ce courant se décrit comme : « une forme de communication plurilingue ot
chacun comprend les langues des autres et s’exprime dans la ou les langue(s) [...] qu’il connait,

développant ainsi a différents niveaux la connaissance de ces langues » (Galanet, 2004).

Ainsi, 'intercompréhension permet entre autres a des locuteurs de langues voisines de se
comprendre tout en s’exprimant dans leur propre langue. I.e but de ce concept dans la didactique
des langues voisines est d’adopter une perspective plurielle de la communication linguistique qui
permet d’accéder a une stratégie d’acquisition de la langue tout a fait pertinente, car I’apprenant
découvre la grammaire et le lexique de la LE en recourant a des transferts bidirectionnels et en
acquérant une connaissance métalinguistique de la langue qui permet aussi d’analyser les
différences et les écarts existants entre les langues. Ainsi, « [...] cette analyse laisse supposer que
I’intercompréhension pourrait &tre une sorte de premiére étape a 1’apprentissage d’une langue
voisine centré sur la compréhension et qui permettrait une compréhension des structures de la

langue » (Engler, 2011, p.16).

La langue espagnole et la langue frangaise sont des langues voisines. Dans la prochaine section,
nous présentons les parentés linguistiques qui existent entre ces deux langues, donc les éléments
de ressemblance et de différence entre ces structures langagiéres qui permettent un apprentissage

par intercompréhension.

2.3.1 Parentés linguistiques entre I’espagnol et le frangais

La langue espagnole et la langue frangaise sont toutes deux des langues néolatines. D un point
de vue grammatical et morphosyntaxique, 1’espagnol et le frangais sont des langues proches. En

effet, leurs similarités lexicales s’élévent a 75%!°. La parenté lexicale entre langues romanes

13 Le site http://www.wolframalpha.com/input/?i=spanish+french+&Ik=4&num=1 permet de calculer le pourcentage
de similanités lexicales entre langues. Par exemple, le pourcentage de similarité entre 1'italien et le frangais est de
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constitue un élément essentiel de I'intercompréhension, car ¢lle offre a I"apprenant une
transparence lexicale qui peut &tre mesurée, mais qui est toutefois pergue de fagon trés subjective

par chaque apprenant qui ne la traite pas de la méme fagon (Masperi, 1996).

De méme, il ne faut pas oublier que ces deux langues comportent des différences. En effet,
méme si 1’espagnol ¢t le frangais proviennent toutes deux d’abord du latin populaire, puis du
roman, les deux langues ont des différences dues au fait qu’elles appartiennent a des sous-groupes
distincts. Ainsi, le frangais appartient au groupe gallo-roman, tandis que ’espagnol au groupe

ibéro-roman. De méme,

[...] les langues romanes n'ont pas connu nécessairement les mémes événements au cours de leur histoire et
[...] elles ont toutes puisé dans des langues différentes un certain nombre de mots qui leur mangquaient. Par
exemple, pendant que le frangais puisait dans l'arabe, I'espagnol ou l'italien, 'espagnol recourait a l'arabe et au
frangais, l'italien au frangais, le roumain au dace, etc. [...]. (Leclerc, 2014, Les langues romanes  4)

Les différences qui ressortent de ces pratiques d’emprunt sont aujourd’hui illustrées par la notion
de « congénéres » qui se définit comme « des mots de souche commune, appartenant a des langues
différentes ayant (4 peu prés) les mémes formes et (a peu pres) les mémes sens » (Masperi, 1996,
p-493). Ainsi se déclinent les différents congénéres en plusieurs catégories qui se caractérisent par

des similarités (amitiés sémantiques) ou des différences (faux amis).

Dans le cadre de notre recherche, nous emprunterons la taxonomie de correspondances
formelles entre deux langues a Masperi (1996). La chercheuse distingue six classes qui mettent en
relation, dans son cas, la langue frangaise et italienne. Pour notre part, nous avons légérement
modifié la classification en proposant des exemples qui mettent en relation spécifiquement
I’espagnol et le frangais. Dans le cadre de cette étude, nous avons retenus trois types de
correspondances dont les deux premigres s’inserent dans la catégorie des amitiés sémantiques et la
derniére est « habituellement classée dans la catégorie des faux amis » (Masperi, 1996, p.493) : 1)

les congénéres homographes'® couvrant dans les deux langues la méme zone sémantique qui sont

82 %, entre le portugais et I’espagnol de 89 %

16 ¢ [...] des mots qui, malgré un signifiant sonore différent, ont un signifiant graphique identique en [L1] et en [L2]
et qui partagent au moins une signification sont désignés comme des homographes » (Tréville, 1993).
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des mots qui ont la méme graphie et le méme sens; 2) les congénéres parographes'” accessibles par
transformation consonantique ou vocalique et 3) des congénéres homographes ou parographes
« partiels » qui concernent les mots dont 1”aire sémantique en LE ne correspond que partiellement
avec celle de la L1 ou quand, certaines acceptions se distinguent par des emplois différents. Le

tableau 2.2 illustre ces différents congénéres.

Tableau 2.2
Types de congéneres (Adapté de Masperi, 1996)

Congénéres Francais Espagnol
1. Des congéneres homographes couvrant dans Radio, tigre, melon, bien, mal, la, me, te, que, si,
les deux langues la méme zone sémantique gris, triste, entre, de, en, fin, examen,
adolescente, bar.
2. Des congéneres parographes accessibles par Frangais Francés
transformation consonantique ou vocalique Espagnol Espafiol
(Je) Sais Sé
Pourquoi Porqué
Différent Diferente
Concentration Concentracion
Sympathie Simpatia
Tard Tarde
3. Des congéneres homographes ou parographes  Je comprends Comprendo (entiendo)
« partiels ». Approuver Aprobar (estar conforme)
Question Cuestion (pregunta)

17 «[Des] mots qui se presentent dans les deux langues avec des variations graphiques généralisables en termes de

regles et qui restent reconnaissables a leur lecture en langue seconde sont des parographes » (Tréville, 1993).
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2.3.2 Systéme verbo-temporel

D’autre part, le systéme verbo-temporel est aussi un aspect de la grammaire contrastive qui
démontre la parenté espagnol-frangais. Il existe des différences dans ce systéme (utilisation ou non
du passé simple et de I"'imparfait du subjonctif par exemple), mais il existe un grand nombre de
similarités que I’apprenant peut s’approprier rapidement (présence du —s pour la deuxiéme
personne du singulier, structure de la concordance des temps, utilisation de I'impartait, etc.). Cette
proximité des systémes permet aux apprenants d’accéder a la compréhension du systéme des temps
verbaux en espagnol assez rapidement. Par exemple, il est intéressant d’expliquer aux apprenants
francophones les similarités entre les conjugaisons du frangais et de I'espagnol pour les aider a
faire quelques rapprochements entre leur L1 et leur L2. Dans le cadre de notre recherche, nous
prendrons I"exemple de I'infinitif, des formes réguliéres de 'impératif et du gérondif tel que

proposé par Engler (2011) dans son mémoire sur 1’optimisation des parentés linguistiques.

Tableau 2.3
Présentation contrastive des conjugaisons frangaise et espagnole
(Engler, 2011, p. 18)

Frangais Espagnol
Infinitif Compléter Completar
Défmir Definir
Ecrire Escribir
Impératif Complete Completa
Complétons Completemos
Complétez Complete
Gérondif En complétant Completando
En définissant Definiendo
En écrivant Escribiendo

2.4 Représentations

Il est reconnu que les représentations des apprenants influencent leur fagon d’apprendre et leurs
stratégies (Dabéne, 1975). C’est justement pour cela que nous nous intéressons aux représentations,
car elles jouent un role essentiel dans les processus d’apprentissage linguistique et parce qu’elles
sont flexibles, ¢’est-a-dire qu’elles peuvent &tre modific¢es (Castellotti et Moore, 2002).

La notion de représentation a été élaborée au courant du XX° siécle et a é&té empruntée a la

psychologie sociale (Masperi, 1996). Les représentations sont une : « forme de connaissance
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socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant a la construction d’une
réalité commune a un ensemble social » (Jodelet, 1989, p.53). Moscovici (1976) distingue deux

processus qui permettent la formation et le fonctionnement des représentations sociales :

Tableau 2.4
Processus de la formation et du fonctionnement des représentations sociales (Moscovici, 1976,
p.107)

Processus Définition

I’ objectivation Fagon dont un individu sélectionne certaines informations, qui selon lui
ressortent, et les transforme ensuite en éléments de sens qui contiennent
souvent moins d’informations, mais qui aident a sa comprchension

I’ancrage Processus qui permet d’adapter un élément moins familier qui se retrouve
dans des catégories familicres et fonctionnelles qu’il possede déja afin de
1’incorporer

Les représentations sont un concept fondamental de I’apprentissage selon les spécialistes de

celui-ci. En linguistique et en didactique des langues

I’hétérogénéite méme de la notion de représentation la rend alors particuliérement opératoire, dans la mesure
ou elle permet de rendre compte des sources et références multiples (psychologique, affective, sociale,
cognitive...) mobilisées dans un processus d’apprentissage et d’enseignement des langues (Castellotti et
Moore, 2002, p.9).

Plus spécifiquement, le processus d’appropriation de la langue par I’apprenant se voit structuré
grace aux représentations. D’ailleurs, au cours de son apprentissage, 1’apprenant se forme une
représentation de la « distance interlinguistique » qui sépare le systéme de sa L1 et le systéme de
la 1.2 en fonction des stratégies d’apprentissage qu’il emploie pour les différencier (Castellotti et

Moore, 2002).

De fagon approximative, les recherches dans le domaine des représentations s’emploient a
analyser la réalité que vit un groupe ou un individu selon un objet de recherche pertinent, retenant
les éléments qui concordent avec le sujet a 1’étude et avec la représentation elle-méme, tout en
omettant les éléments non porteurs de sens. Il n’y a pas de représentations qui valent plus qu'une
autre, elles proviennent d’expériences qui permettent d’exploiter des connaissances, de les
encadrer, de provoquer des inférences et finalement, de guider les comportements a partir de celles-

ci.
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Nous nous référons a la taxonomie de Py (2004) pour faire une distinction des différentes

représentations :

- Les représentations de référence sont des points de repére pour les participants du groupe
a savoir §’ils adhérent ou non A la référence. Ainsi, un apprenant peut avoir la
représentation ancrée que les systémes langagiers sont séparés et cette représentation
guidera son action en ce sens.

- Les représentations en usage sont des représentations ¢laborées dans 'interaction et sont
donc en évolution constante. Par exemple, au cours de 1’apprentissage, |’apprenant
pourrait, grace au fait qu’il réfléchit au systéme langagier et se rend compte qu’il y a des
similarités, faire évoluer sa représentation des systémes langagiers en I'interprétant de

fagon plutdt interconnectée.

Alors, de ces deux distinctions des représentations, nous notons que les recherches sur les
représentations peuvent mener a des résultats de deux types. Les représentations peuvent étre
dynamigues dans le cas ou le discours provient de représentation en usage et qu’il permet de se
faire une idée de 1”état, de I’évolution et du contexte dans lequel la représentation a émergé. Celles-
ci peuvent aussi étre modifiées. D’autre part, elles peuvent étre statiques lorsqu’il est possible de
constater que le processus d’apprentissage de I'individu est fortement 1i¢ aux représentations de

référence, car celles-ci ont le pouvoir de fortifier ou de ralentir le processus en question.

Nous comprenons que les représentations permettent aux didacticiens d’étre a I’affiit des
différents phénomenes qui sont liés aux apprentissages leur permettant d’ajuster, de comprendre et
de mettre en place des projets didactiques qui correspondent aux besoins et aux enjeux que le
processus engendre. De fagon plus spécifique, nous verrons le role des représentations dans

I’apprentissage des langues, sujet de la présente étude.

Comme les représentations s’élaborent la plupart du temps a partir du familier, du déja connu,
de ce qui est rassurant, il est tout a fait logique d’attribuer un rdle central a la L1 des apprenants
dans 1’apprentissage d’une L2. Nous considérons donc la L1 comme la connaissance antérieure a

partir de laquelle 1’accés aux autres langues débute.
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La L1 devient donc un point de repére important lorsque 1’on s’intéresse aux effets sur celle-ci

lors de I’apprentissage d’une 1.2. Mais, il est noté aussi que

pourtant, 1l apparait que le rapport a la langue premiére reste percu [... ] comme un obstacle ou, pour le moins,
un probléme. Certains enseignants disent viser a “faire penser les éléves directement dans la langue étrangeére”,
tandis que d’autres associent étroitement la compétence en langue étrangére au degré de maftrise supposé de la
langue premiére. (Castellotti et Moore, 2002, p.16)

En effet, plusieurs adoptent la position virtuelle mentionnée plus t6t dans la description des
positions qui peuvent &tre adoptées face al’utilisation de la L1 en salle de classe de langue seconde.
Selon Masperi (1996), les locuteurs ont méme peur d’avoir des représentations trompeuses en se
fiant a leur L1 lors de I’apprentissage d une L2 tellement ’enseignement des langues a été basé sur
la peur des faux amis. Néanmoins, la stratégie la plus utilisée demeure le recours a sa L1 par
I’apprenant et pour que celle-ci soit efficace, 1’éléve doit réussir « un mouvement de décentration
qui [lui] permet de mettre en place des hypothéses de fonctionnement différencié » (Castellotti et
Moore, 2002, p.17). De la sorte, le recours a la L1 dans "apprentissage d’une L2 peut générer
différents comportements (par exemple, un mouvement de décentration) de la part de I’apprenant
qui lui permettront ou non de se servir de ce tremplin pédagogique. D’un c6té, 1’apprenant peut se
décentrer par rapport a la L1 ¢t la L2 ce qui lui donnera 1’opportunité d’aborder le systéme
d’interaction entre les langues de fagon opératoire. D’autre part, si I’apprenant n’arrive pas a se
détacher de sa L1, 1l concevra la 1.2 comme un systéme approximatif de la .1 et ce comportement
ne permettra pas un apprentissage productif. Mais, dans un cas ou dans 1’autre, il ne semble pas
possible de n’avoir aucun recours a la L1 familiére, car I’apprenant recourt toujours a des stratégies
diverses pour analyser les similarités et les distances entre son systéme et le nouveau qu’il est en
train d’apprendre. Les stratégies qu’il utilise sont des stratégies d’ancrage, d’appui et de passages

translinguistiques, entre autres (Castellotti et Moore, 2002).

Comme nous I’avons vu précédemment dans la description des méthodes d’enseignement, il
ne faut pas perdre de vue que 'objectif de "apprentissage d’une L2 est d’apprendre une 1.2.
Cependant, 1l faut tenir compte aussi que la perspective théorique adoptée et 1’objectif poursuivi

dépend de la méthode d’enseignement. Par exemple, dans la méthode audiolinguale, qui s’inscrit
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dans la perspective béhavioriste, 1’objectif est que 'apprenant acquiert les compétences d’un
locuteur natif. Dans ces situations, comme en Suisse allemande par exemple, les apprenants en
viennent a ne méme plus oser parler en L2 de peur de ne pas le faire correctement. En effet, ils se
découragent lorsque 1’ objectif est irréaliste (Castellotti et Moore, 2002). Alors que, d’un autre c6té,
dans la perspective cognitiviste et plurilingue dans laquelle nous nous inscrivons, le but de
I’apprentissage d’'une L2 n’est pas d’accéder a une compétence de la L2 qui s’approche de la
compétence d’un natif, mais d’étre considéré comme un locuteur en 1.2 qui utilise la L2
différemment du locuteur monolingue et qui a une connaissance de la L2 normalement non

identique a celle du locuteur natif (Cook, 2003)

C’est ici quinterviennent les démarches multilingues qui font la promotion de 1’optimisation
didactique de la proximité entre les langues et de I’intercompréhension entre langues romanes. En
effet, ces travaux s’insérent dans une perspective qui permet a I’apprenant de prendre ancrage dans
sa L1 pour apprendre sa L2 et ne demande pas a I’apprenant de s’exprimer tel un natif en L2, mais
d’apprendre a communiquer pour é&tre compris, tout simplement. De méme, cette approche
comprend I"importance de favoriser les efforts de décentration afin que I’apprenant distingue, mette
en perspective, évalue et compare de fagon cohérente les systémes de langues en relation dans sa

téte (Castellotti et Moore, 2002).

Selon James & Garrett (1991) et de Pietro (2001) (dans Castellotti et Moore, 2002), il y a trois
perspectives envisagées lorsque 1’on touche a la formation des représentations des locuteurs envers
les langues : 1) une orientation sociolinguistique, qui encourage la diversité linguistique; 2) une
orientation psycholinguistique, visant une décentration qui permet aux apprenants de sortir de leur
langue et culture maternelle; 3) une orientation linguistique et cognitive, qui légitime une meilleure

compréhension des fonctionnements de la langue scolaire et des autres langues.

Dans le cadre de notre recherche, nous nous inscrivons dans la troisiéme perspective en ce sens
que notre objectif, en allant recueillir les représentations sur les effets de la 1.2 sur la L1, est
d’explorer les réflexions des étudiants quant a leur compréhension des mécanismes des langues

(celle quiils parlent et celle qu’ils sont en train d’apprendre).
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Pour ce faire, nous avons proposé aux <tudiants des informations comparables sur le
fonctionnement de la langue espagnole et de lalangue frangaise. Ces informations sont les parentés
lexicales et le systéme verbotemporel qui, comme mentionné, permettent de bien visualiser des
ressemblances et des différences entre les deux langues. Cela d’ailleurs permet de revisiter des
concepts appris de la L1 et ¢’est sur ces aspects que nous tenterons de connaitre les représentations

que s’en font les apprenants.

2.5 Objectifs spécifiques

Maintenant que 1’orientation de notre travail est explicitée, il convient de présenter les objectifs
specifiques de cette recherche. En partant de 1'objectif général qui consiste & connaitre les
représentations d’étudiants collégiaux québécois quant aux effets de 1’apprentissage de 1’espagnol
(LE) sur leur compétence langagiére en frangais (1.1), nous concevons qu’il puisse exister plusieurs
types d’effets de la LE sur la L1, que ces effets peuvent étre bénéfiques, neutres ou désavantageux
et que la relation entre la LE et la L1 appartient a plusieurs modéles cognitifs selon les auteurs et
les représentations des apprenants. De méme, en enseignement des langues secondes, certaines
méthodes congoivent 1’utilisation de la .1 en classe de LE, d’autres non. Une branche de la
didactique qui congoit I'utilisation de la L1 est la didactique des langues voisines qui, par son
concept d’intercompréhension, stipule que la compréhension mutuelle entre langues similaires est
facilitée. Ainsi, il est pertinent d’observer les similarités entre ces langues au niveau du lexique et
de certains temps verbaux. La représentation est un concept qui permet aux apprenants en langue
de réfléchir sur leurs apprentissages et est susceptible de nous fournir des indications pour mieux
comprendre les mécanismes cognitifs et linguistiques impliqués dans 1’apprentissage de I’espagnol

LE et sur les effets de cet apprentissage sur la compétence langagiére francophone.

Ainsi, les objectifs spécifiques de cette étude consistent a connaitre les représentations
d’étudiants collégiaux québécois durdle que jouent, dans I’apprentissage de 'ELE (1) les méthodes
d’enseignement préconisées, (2) ’apprentissage des parentés lexicales et du systéme verbo-

temporel sur leur compétence langagiére en frangais.

La prochaine section présentera la démarche de recherche qui nous permettra de répondre aux

objectifs précédents.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Dans ce chapitre, nous exposerons nos principaux choix méthodologiques, ¢’est-a-dire que
nous justifions la pertinence du type de recherche effectuée et du devis méthodologique choisi, soit
I’é¢tude de cas. De méme, en plus de présenter 1’échantillon retenu, nous décrivons le déroulement
de I’expérimentation, les méthodes de collecte de données et les instruments qui ont été utilisés.

Nous terminons par une présentation de la méthode d’analyse des données qui a été privilégiée.

3.1 Type de recherche

Deux grandes catégories de recherche se distinguent avant toutes autres, la recherche
fondamentale et la recherche appliquée (Karsenti et Savoie-Zacj, 2011). Celles-ci permettent de
délimiter les choix du chercheur dans 1’orientation de sa recherche par rapport a son but. Ainsi,
comme 1’objectif de la présente recherche est de connaitre les représentations d’étudiants en
espagnol langue étrangére (ELE) sur les effets de cet apprentissage sur leur L1, nous constatons
que nous tentons ici d’élargir nos connaissances, d’acquérir de nouveaux savoirs et tel est le but

d’une recherche a caractére fondamental.

De méme, la recherche fondamentale se¢ caractérise par sa finalité théorique ou empirique
(Karsenti et Savoie-Zacj, 2011), privilégiant d’une part une posture qui se base uniquement sur ce
que dit la littérature et d’autre part, une confrontation de ce que dit la littérature et des observations
dans des situations réelles. Dans le cadre de la présente recherche, nous privilégions une approche
empirique, car nous avons interrogé des étudiants concernant leurs représentations de ce

phénomeéne.

Encore, dans la recherche empirique, deux catégories se distinguent. Lorsque la recherche
demande la vérification d’hypothéses, il est dit que cette recherche est de type vérificatoire. Par
contre, lorsque le but est d’obtenir une compréhension préliminaire descriptive d’une situation, elle

sera exploratoire (Karsenti et Savoie-Zacj, 2011), ce qui est le cas de notre recherche.



35

De plus, le type de recherche exploratoire concorde avec une démarche de type qualitative
surtout en considérant que notre recherche s’intéresse a connaitre des représentations. Cette notion
est particulierement appropriée dans le cadre de cette démarche, car les données recueillies sont
subjectives et donc, difficiles a mesurer de fagon quantitative (Masperi, 1996). Ainsi, nous

cherchons a recueillir des données verbales permettant d’emprunter une approche interprétative.

3.2 Devis méthodologique : 1.’étude de cas

Karsenti et Savoie-Zacj (2011) ont recensé trois grandes fagons de décrire les études de cas,
selon trois auteurs différents, soit Stake (1995), Yin (2003) et Merriam (1988). Le tableau 3.1

présente les différents types d’études de cas répertoriés par ces auteurs :

) Tableau 3.1
Etudes de cas (tiré de Karsenti et Savoie-Zacj, 2011)

Stake (1995) Yin (2003) Merriam (1988)

-Etude instrumentale -Etude holistique du cas -Etude descriptive

-Etude intrinséque particulier -Etude interprétative

Ftude collective -Etude intégrée ou Etude évaluative :
contextualisée du cas particulier - Etude ethnographique
{selon des unités d’analyse - Etude historique
multiples) - Etude psychologique
Etude multicas intégrée ou - Etude sociologique
contextualisée (selon des umtes
d’analyse multiples)

Le tableau précédent permet de comprendre les différentes orientations que peuvent prendre
les études de cas selon les auteurs. Karsenti et Savoie-Zacy (2011) résument les orientations que
prennent chacun des auteurs. D’abord, la terminologie proposée par Stake (1995) comprend trois
types d’études permettant d’élargir ses connaissances sur un probléme ou d’ajouter des notions a
des théories (instrumentale), de se pencher sur un cas particulier afin d’en comprendre les subtilités
(intrinséque) et de cibler plusieurs sujets qui ont des similarités pour mener une étude (collective).
En ce qui concerne Yin (2003), les quatre types d’études de cas se différencient en étant soit une
¢tude de cas particulier ou une étude de cas multiples (multicas) qui elles sont soit holistiques ou
selon des unités d’analyse multiples (contextualisé ou intégré). Enfin, Merriam (1988), quant a elle,
propose trois types d’études qui ne permettent d’emprunter qu’une approche qualitative : 1’étude

évaluative, interprétative et descriptive. Parmi celles-ci, 1’étude interprétative est équivalente a
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I’é¢tude instrumentale de Stake (Karsenti et Savoie-Zacj, 2011). La description de ’étude de cas
interprétative de Merriam présentée par Karsenti et Savoie-Zacy (2011) nous permet de sélectionner

le devis qui semble le plus approprié a notre projet. En effet, cette derniére

[...] est entreprise lorsque le chercheur souhaite mieux comprendre un probléme ou pour raffiner une théorie.
Le cas devient alors subordonné & un intérét externe : I'analyse sert a mieux comprendre quelque chose d’autre.
Par exemple plusieurs chercheurs ont étudié les lecteurs experts (des cas) en vue de raffiner une théorie : celle
des stratégies a adopter pour devenir un lecteur expert (Karsenti et Savoie-Zacj, 2011, p.216).

Dans le cadre de notre recherche, les sujets étudiés sont des apprenants d’espagnol langue étrangére
(ELE) qui contribueront a mettre au jour les théories sur les effets d’une LE sur une L1. Qui plus
est, comme cette recherche vise a connaitre les représentations d’apprenants collégiaux québécois
quant aux effets de 1’apprentissage de I’espagnol LE sur leur compétence langagiére en langue
premiere frangaise (FL1) de fagon exploratoire, il est tout indiqué d’avoir recours a I’étude de cas
interprétative, car elle permet de faire « [...] une analyse approfondie d’un cas particulier ou une
généralisation 1ssue de 1’observation [...] » (Karsenti et Savoie-Zacj, 2011, p.211). De plus, 1’étude
de cas permet de recueillir des informations détaillées sur chaque sujet a I’étude tout en permettant
de sélectionner un nombre restreint de sujets et clle consiste a étudier une situation réelle
(apprentissage de 1’espagnol par des francophones) dans son contexte (exercice d’apprentissage
[lecture] et questionnements lors des entrevues), et a [’analyser pour comprendre comment le
phénoméne auquel le chercheur s’intéresse (effets de la LE sur la 1.1) ressort et progresse
(Collerette, 1997). L’étude de cas particulier sera privilégiée, entre autres puisque le sujet choisi
est représentatif en ce qu’il comporte les caractéristiques (apprendre 1’espagnol, étre francophone)

qui concordent avec 1’objet de cette recherche.

3.2.1 FEtapes de réalisation de I’étude de cas

Il convient maintenant de décrire la démarche de réalisation de notre étude de cas. Pour ce
faire, nous faisons appel a la démarche élaborée par Gagnon (2012) qui propose un guide pour
mener a bien une étude de cas. Ce guide comprend huit étapes de réalisation pouvant étre menées
dans un ordre distinct de celui dans lequel 1l sera présenté dans le tableau 3.2.

Tableau 3.2



Etapes de réalisation d’une étude de cas (Gagnon, 2012).

Etapes
Etablir la pertinence

Description des étapes
Etablir si ’approche par 1’étude de cas est appropriée pour
réaliser la recherche projetée.

Assurer 1a véracité des résultats

Présenter des balises pour montrer que les résultats obtenus ["ont
éte par une démarche rigoureuse et qu'ils reflétent bien la réalité
observée

La préparation

Permettre au chercheur de réfléchir sur ce que pourrait étre sa
question de recherche et sur le phénomene a Iorigine de cette
question.

Le recrutement des cas

Sensibiliser le chercheur a la maniere dont 1l peut s’y prendre
pour entrer en contact avec des organisations ayant les
caractéristiques recherchées pour 1”étude de cas planifice.

La collecte des données

Realiser le travail de terrain en étant accepté par le milieu, en
pratiquant 1’observation et [’écoute active, en diversifiant ses
sources d’informations

Le traitement des données

Epurer les données, s’assurer que les données colligées sont
pertinentes dans le but de les trier et de les organiser pour en
comprendre le sens et mettre en relief ce qu’elles manifestent et
la maniere de les analyser pour les « faire parler » et vérifier les
tendances qui s’en dégagent

L’ interprétation des données

Atteindre un plus haut niveau d’abstraction face aux données
codées (étape a la fois créative et intwitive, mais empreinte de
rigueur)

Diffusion des résultats

Passer du rapport de recherche vers la communication des
résultats

Comme le proposent ces étapes, nous avons suivi le schéma de Gagnon (2012)
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qui

s’apparentent aux schémas que proposent aussi Yin (2009), Merriam (1988) et Stake (1995). Nous

avons choisi celui-ci pour sa présentation linéaire. Les étapes un, deux et trois (établir la pertinence,

assurer la véracité des résultats et la préparation) ont en partie été présentés dans les chapitres 1

(problématique) et deux (cadre conceptuel) de ce rapport. Les sections suivantes présenteront les

étapes quatre, cing, six et sept, soit : I’échantillonnage sélectionné, les instruments de collecte de

données, le traitement et 1'interprétation des données envisagées. 1.’étape huit, la diffusion des

résultats, sera effectuée par la communication des résultats lors de présentations orales dans des

colloques et des congres et par la rédaction d’articles dans des revues scientifiques.
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3.2.2 Echantillonnage : sélection du cas

L’échantillonnage permet de faire un choix dans une population afin de constituer un
¢chantillon (Pirés, 1997). L’objet de notre étude, qui est de connaitre les représentations d’étudiants
collégiaux québécois quant aux effets de I’apprentissage de 1’espagnol (LE) sur leur compétence
langagiére en frangais (1.1), nous a orienté dans la sélection d’un échantillon de la population

concernée par notre étude qui nous a permis de recueillir I’information recherchée.

D’un point de vue éthique, avant de recruter notre échantillon, nous avons présenté notre projet
au Comité éthique de la recherche de I’Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue (CER-
UQAT) afin d’obtenir la certification que notre projet respecte les critéres de responsabilisation
¢thique de la recherche. Ensuite, pour sélectionner notre cas, nous avons d’abord ciblé un Cégep
accessible dans la région, le cégep de I’A-T, afin d’assurer la faisabilité de 1’étude. Ensuite, nous
avons préparé les criteres permettant de reconnaitre les caractéristiques du profil des participants
recherchés. Ils devaient avoir suivi les cours d’espagnol 1 et 2 du Cégep de I’A-T afin de connaitre
suffisamment de vocabulaire et avoir appris les temps de verbes présent, impératif, gérondif en
espagnol. Nous avons fait appel a la coordonnatrice du programme d’ Arts et Lettres du Cégep ciblé
qui aidentifié des classes d’étudiants qui correspondaient a nos critéres. Nous avons donc privilégié
un processus d’échantillonnage fondé sur la réputation (Lorraine Savoie-Zaje, 2006). Afin de
solliciter notre échantillon, nous sommes allée dans trois classes d’espagnol LE du Cégep de 1”A-
T. Nous avons établi un premier contact avec les participants potentiels lors de leur cours
d’espagnol suivi a I’hiver 20135 afin de les informer de la recherche en cours et de susciter leur
intérét a participer aux entrevues a la fin de leur session. Nous leur avons expliqué le but de
I’entretien, nous avons demandé leur consentement a participer a 1’étude en leur remettant une
fiche!® qu’ils pouvaient remplir s’ils désiraient étre recontactés pour les entrevues. Par la suite,
nous avons recontacté ceux qui avaient donné leur accord pour confirmer le licu de 1’entrevue,
I’heure et la date de celle-ci (Fortin, 2010; Gauthier, 2009; INSPQ, 2009; Union européenne, s.d).
Finalement, sept participants ont contribué a notre étude de cas lors d’entrevues semi-structurées.
Cette méthode de collecte de données est justifiée dans la section 3.3 de ce rapport de recherche.

3.2.3 Profil des participants

18 Yoir Annexe B
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Les sept participants de cette recherche sont des étudiants du Cégep de 1’Abitibi-
Témiscamingue qui ont pour langue premiére le frangais et comme langue étrangére 1’espagnol.
Tous les étudiants interrogés suivaient le cours d’espagnol 2 de leur programme au moment de
I’entretien. Six d’entre eux sont dans le programme de formation préuniversitaire Arts, lettres et
communication profil langue et un parmi eux fait une formation double en Sciences humaines et
Arts et Lettres. Les participants sont d4gés entre 18 et 26 ans. Ils ont tous comme 1.2 1’anglais. Pour
cing des participants, la langue parlée quotidiennement a la maison est le frangais. Le participant
E3 parle parfois en anglais a la maison et il a éé a 1’école anglaise au primaire tandis que pour le
participant E6, 1’anglais est la langue principalement parlée a la maison depuis qu’il a deux ans.
Deux participants parmi les sept sont en apprentissage d’autres langues que 1’espagnol : le
participant E2 apprend aussi 1’allemand et le japonais et le participant E7 apprend 1’allemand et le

coréen. Le tableau 3.3 rend compte des informations précédemment mentionnées.

Tableau 3.3
Profil des participants
El E2 E3 J OF E5 Eo6 E7
Age 19 26 19 18 18 18 19
Program  Arts, lettres  Arts, lettres  Arts, lettres  Arts, lettres  Arts, lettres  Double  Arts, lettres
me et et et et et DEC et
d’étude communicali communicali communicati communicati communicati  Scienc  communicati
on, profil on, profil on, profil on, profil on, profil es on, profil
langue langue langue langue langue humain  langue
es et
Arts et
lettres
L1 Frangais
Langue Frangais Francais Frangais et Francais Francais Anglai  Frangais
parlée a anglais ]
la
maison
LE Hspagnol
L2 Anglais
L3, L4, - Allemand, - - - - Allemand,
etc. Japonais Coréen
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3.3 Méthode de collecte de données : I’entrevue semi-dirigée

[’entrevue semi-dirigée (appelée aussi entrevue semi-structurée) a pour but d’arriver a une
compréhension de la réalité du phénomeéne a 1’étude en combinant certains aspects des entrevues
non dirigées ¢t dirigées par un échange verbal entre deux personnes consentantes (Savoie-Zajc,
2006). Elle nécessite une préparation en ce sens que les questions sont formulées a I’avance et que
les thémes a aborder sont délimités avant 1’entrevue. D’ailleurs, elle nécessite la préparation d’un
plan d’entrevue qui englobe les thémes et les sous-thémes a aborder (Fortin, 2010; Savoie-Zajc,

2006) et qui sera orienté en fonction du cadre théorique établi dans cette étude.

Les questions ouvertes sont préconisées lors d’entrevues semi-dirigées. Celles-ci permettent
de recueillir de I'information plus détaillée que les questions fermées. En fait, I’entrevue semi-
dirigée s’apparente fortement a une conversation entre deux personnes dans laquelle 1’ordre des
questions est tout de méme décidé par 'intervieweur qui tente d’obtenir 1’information en lien avec
les thémes ressortis dans le canevas d’entrevue. Fortin (2010) souligne que les entrevues semi-
dirigées : « [...] constituent une des meilleures méthodes de cueillette des données sur des sujets
complexes et chargés d’émotion ¢t elles permettent d’obtenir un taux de réponse élevé » (p.430).
Toutefois, elles comportent aussi certaines limites. A cet effet, comme les entrevues sont
enregistrées sur bande sonore ou vidéo, le participant peut se sentir intimidé lors de 1’entrevue. 1l
est important que 1'intervieweur s’assure que le participant se sente a 1’aise et qu’il ne soit pas
distrait par cela au courant de I’entrevue. Aussi, le participant peut vouloir que la recherche
fonctionne et donner des réponses simplement dans le but de rendre service au chercheur (Savoie-

Zajc, 2006).

Dans le cadre de notre recherche, des entrevues individuelles avec les participants ont été
organisées au cours de la session d’hiver 2015. Lors des entretiens, nous avons proposé un canevas

d’entrevues!®

semi-dirigées permettant de récolter leurs représentations quant aux effets de
’apprentissage de I'ELE sur leur compétence langagiére en FL1. En effet, les entrevues semi-
dirigées nous ont permis d’explorer la situation afin de valider si notre construit de recherche

concordait avec le vécu de ces étudiants (Fortin, 2010; Gauthier, 2009; INSPQ, 2009; Union

19 Yoir Annexe A
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européenne, s.d).

Le temps réservé pour chaque entrevue a été de 60 a 90 minutes, elles ont été menées dans un
local clos du Cégep de 1" Abitibi-Témiscamingue (CEGEPAT). Pour ce qui est du déroulement
général de ’entrevue, nous avons commencé par nous présenter et nous avons rappelé les objectifs
¢t les thémes que nous souhaitions aborder lors de la rencontre. Les participants ont aussi été
informés qu’ils étaient interrogés a titre de représentant d’un groupe de personnes qui possédait le

vécu souhaité dans le cadre de cette recherche et qu’ils demeureraient sous anonymat complet.

Le protocole d’entretien que nous avons développé est une adaptation du protocole utilisé par
Carrasco Perea (2000) dans sa thése de doctorat sur les parentés linguistiques et 1’apprentissage
répercuté pour des locuteurs francophones apprenant I’espagnol et débutant 1’apprentissage du
catalan. L.a chercheuse s’est basée sur le protocole d’entrevue prévu par un groupe de recherche
sur 'intercompréhension, le groupe Galatea. Dans le cadre de notre recherche, qui se différencie
par la notion d’effet de la LE sur la L1, des questions ont été spécialement adaptées afin de répondre

a notre objectif, soit de connaitre les représentations des effets de I'ELE sur le FL1.

Les questions de I"entrevue, regroupées en thémes, ont été formulées en fonction des éléments
du cadre théorique de cette recherche. Voici un tableau qui résume les thémes de notre entrevue
selon les éléments du cadre théorique qui s’y rattachent et les numéros de questions qui y sont liés

dans le canevas d’entretien.

Tableau 3.4
Thémes et numéros des questions de I’entretien semi-structuré

Numéros des

Eléments du cadre théorique

questions
Représentations de la compétence en 1.1 et informations sur la .1 1,2.3,4,5
Représentations de la compétence en LE et informations sur la LE 6,7,8
Identification de stratégies de compréhension et de traduction 9,10
Identification de stratégies d’intercompréhension 11,12, 33
Représentations sur les parentés lexicales 13, 14, 32, 35, 36
Représentations sur le systéme verbo-temporel 15,37, 38

Identification de mécamsmes de différenciation des systemes langagiers et de 16, 34
stratégies de distanciation de la langue

Identification des stratégies d’apprentissage en LE 18,19

Représentations du réle de 1a 1.1 dans I'apprentissage de la LE 17, 20, 21, 22, 23, 24,
25,26

Représentations des effets de la LE sur la L1 27, 28, 29, 30, 31, 39,

40
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Lors des entrevues, il a été¢ demandé aux participants de lire un court texte?’, La fiesta del Sol,
en espagnol. Ce texte a permis de faire un lien avec certaines questions du canevas. Par exemple,
le texte a permis de faire ressortir les stratégies de compréhension et de traduction employées par
les étudiants. Aussi, nous avons pointé des mots du texte pour que les étudiants puissent s’exprimer
sur leurs représentations des similarités et des différences en lien avec les parentés lexicales et le

systéme verbo-temporel.

Toujours en nous basant sur 1’étude de Carrasco Perea (2000), nous avons choisi un texte, qui
correspond aux faits divers puisque selon cet auteur, ce type de texte est celui qui correspond le
mieux a ce genre d’expérimentation afin que le maximum de stratégies de construction de sens soit

mises a contribution par les participants romanophones (Carrasco Perea, 2000).

De plus, ¢lle mentionne que le fait divers constitue un cadre de référence str, car il a été 1'un
des genres textuels qui a provoqué le plus d’intérét au niveau théorique et didactique dans les vingt
demnicres années (Adam, 1984; Bronckart, 1985; Moirand, 1979, 1990; Petitjean, 1987 cités dans
Carrasco Perea, 2000). Ensuite, elle souléve que 1'identification aisée du genre devrait permettre
aux sujets de mobiliser des stratégies de lecture supplémentaires, dont le transfert des habitudes de
lecture en L1. Plus précisément, le type narratif du fait divers le rend plus facilement
compréhensible dii a sa familiarité universelle, d’autant plus que les deux langues concernées sont

voisines (Carrasco Perea, 2000).

3.4 Le traitement et I’analyse des données

A cette étape de la recherche, les données ont été traitées a 1’aide de Ianalyse de contenu qui
«[...] permet de déterminer des comportements types, de dégager des thémes et des tendances »
(Fortin, 2010, p.475). Nous nous sommes appuyée sur le modele de Wanlin (2007) qui propose une

analyse de contenu qui se¢ déroule en trois phases :

20 Vo1ir Annexe C
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Tableau 3.5
Phases de I’analyse de contenu (tiré de Wanlin, 2007)

Phases de I’analyse de contenu

Phase 1 : La préanalyse

Phase 2 : L’exploitation du matériel

Phase 3 : Le traitement des résultats, 'inférence et I"interprétation

Ainsi, la phase initiale est intuitive et organisationnelle. Elle permet de réaliser un schéma ou
un plan d’analyse a partir des idées de départ. Wanlin (2007) mentionne que cette phase comprend
trois objectifs qui consistent a (1) choisir les documents pertinents a soumettre a I’analyse selon les
critéeres de la recherche, (2) a formuler les objectifs grace au cadre conceptuel et a identifier les
thémes qui ressortent de la lecture répétée des données et (3) a élaborer les indicateurs fiables sur

lesquels I’interprétation finale s’appuiera.

Dans notre cas, cette premiére phase, la préanalyse, a été élaborée a partir des documents
ressortis des sept entrevues semi-dirigées avec les participants de notre étude. Ces documents
étaient tout a fait pertinents puisque les questions d’entrevues ont été déterminées en fonction des
¢léments du cadre conceptuel de la recherche qui constitue le chapitre deux de ce rapport. Nous
avons commencé par la transcription des sept entrevues qui constituent les données de cette
recherche. Ensuite, nous avons pu nous attarder aux objectifs spécifiques de 1’étude aprés une
lecture répétée de la transcription des entretiens. Rappelons que ces objectifs consistent a connaitre
les représentations d’étudiants collégiaux québécois du réle que jouent, dans ’apprentissage de
I’ELE, (1) les méthodes d’enseignement préconisées et (2) ’apprentissage des parentés lexicales

et du systeme verbo-temporel, sur leur compétence langagiere en frangais.

Ensuite, la phase centrale de 1’analyse de contenu, soit I’exploitation du matériel, visait a
exploiter le matériel issu de la collecte de données et a rendre compte des occurrences ressorties
des différentes catégories élaborées dans une grille (Wanlin, 2007). La premicre étape a été de lire
une entrevue choisie au hasard (participant #2) en identifiant des catégories potentielles avec les
énoncés du discours. Ensuite, une deuxiéme lecture de cette méme entrevue a été réalisée avec en
appui le canevas d’entrevue qui contenait, pour chaque question, un élément du cadre conceptuel

s’y rattachant. La deuxiéme lecture a consisté en une validation intrajuge permettant de confronter
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les premiéres catégories, de les raffiner, de les relier aux notions du cadre conceptuel. Cette
relecture de la premiére entrevue catégorisée a permis de constater que les catégories identifiées
lors de la premiére lecture et celles de la deuxiéme lecture concordaient a plus de 80%, mais elle a
aussi permis de clarifier certains termes qui manquaient de précision ou qui ne s’accordaient pas
assez bien aux concepts du cadre. Par la suite, nous avons procédé a la lecture d’une deuxieme
entrevue (participant #35) en appliquant les catégories identifides lors des deux lectures de la
premicre entrevue. Cette application a été fructueuse dans I’ensemble, car la plupart des catégories
de la premi¢re entrevue concordaient avec la seconde. Néanmoins, nous avons complété certaines
catégories en v ajoutant des stratégies qui n’avaient pas été nommeées lors de la premiére entrevue
et qui sont ressorties dans la deuxiéme. Ainsi, nous avons répertoriées les catégories émergeantes
pour procéder a une troisiéme lecture de la premiére entrevue afin de vérifier si les énoncées du
discours correspondaient aux nouvelles catégories. A la troisiéme relecture, nous avons
effectivement pu rattacher quelques éléments aux nouvelles catégories. La troisiéme étape de ce
processus a ¢té la validation des catégories par un lecteur externe. Ce processus avait pour but de
vérifier la compréhension commune des catégories et leur logique avec le cadre de référence.
Effectivement, cette lecture externe a permis de replacer des catégories qui se retrouvaient en
double dans la grille, de clarifier des termes employés et d uniformiser ceux-ci. Ainsi, la grille de
catégories a ¢té 1égérement modifi¢e suite a cette validation, ce qui a permis de relire la premiére
et la deuxiéme entrevue en replagant les éléments dans la grille améliorée pour une quatriéme
validation des catégories. La quatriéme étape de ce processus a été de catégoriser les cing demiéres
entrevues (participant E1, E3, E4, E6, E7) qui a confirmé que les catégories maitresses restaient

toujours les mémes .

Enfin, la troisiéme phase, soit celle du traitement des résultats, de 1'inférence et de
I’interprétation, a permis de nous assurer de la fiabilité des données non seulement en soumettant
la grille de catégories a un évaluateur externe, mais également en effectuant la synthése de la
catégorisation a partir de tableaux thématiques se référant aux thémes ressortis lors des entretiens
ainsi qu’au cadre conceptuel. Nous avons ensuite rédigé les résultats de I’analyse. Finalement,
I'interprétation des résultats a permis de confronter les résultats aux ¢léments constitutifs du cadre

et a formuler des recommandations ou des pistes de recherche.

2 Voir Annexe D pour consulter la grille de catégories
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Cette méthode d’analyse vise a ce que le cas et son contexte soient décrits de fagon détaillée

(Fortin, 2010). Cette approche est donc toute indiquée pour notre recherche.
3.5 Les limites de la recherche

D’abord, une des limites de cette recherche conceme le nombre limité de participants qui ne
permet pas la généralisation des résultats. Aussi, comme 1l s’agit de représentations, les données
collectées lors des entrevues avec les participants proviennent de leur discours. Ce dernier, quoi
qu’il a permis de répondre aux objectifs fixées dans cette recherche, avait un caractére subjectif
dont il faut tenir compte. De méme, les participants n’ont été rencontrés qu’une seule fois lors d’un
entretien. A ce moment, I’étudiante-chercheure n’avait pas une grande expérience de la conduite
d’un entretien semi-dirigé. Il est donc important de considérer que les données ont pu étre
influencées par des éléments humains externes hors de notre contréle. Une autre limite de cette
recherche est qu’il serait pertinent de connaitre les représentations d’adultes présentant de plus
grandes difficultés dans leur 1.1 pour avoir une meilleure compréhension des effets de
I’apprentissage de 1’espagnol sur la compétence langagiére francophone d’adultes qui n’atteignent
pas les niveaux de compétences de littératie exigées pour fonctionner aisément dans la vie
quotidienne et de travail actuel. En effet, dans cette recherche, seulement deux participants sur sept
considérent qu’ils ont un niveau de compétence moyen a I’oral et a I’écrit. Les autres participants

ont mentionné qu’ils avaient un sentiment de compétence élevée.



CHAPITRE IV

PRESENTATION ET INTERPRETATION DES RESUILTATS

Ce chapitre a pour but la présentation et 1’interprétation des résultats de notre recherche portant
sur les représentations des effets de 1’apprentissage de 1’espagnol sur la compétence langagiére
francophone. Les données ont été recueillies lors d’entrevues semi-dirigées auprés de sept
participants en apprentissage de 1’espagnol LE au Cégep de I’ Abitibi-Témiscamingue. Par la suite,
les données ont été analysées et interprétées a partir d’une analyse de contenu. C’est dans un but
de minimiser les redondances que nous avons fait le choix de proposer un chapitre qui combine a
la fois la présentation et I’interprétation des résultats. Ainsi, les résultats sont d’abord explicités de
fagon factuelle a 1’aide de tableaux synthéses et par la suite, une présentation de I'interprétation qui
s’en dégage est proposée. La présentation des résultats et de 1'interprétation concorde avec les
théories et concepts définis dans le cadre conceptuel. Ainsi, a partir et a la suite des résultats
énonces, nous établissons des liens entre les différents éléments de réponse qui ont été traités.
L’interprétation des résultats permet de répondre a notre question de recherche : Quelles sont les
représentations des étudiants collégiaux du Cégep de 1’ Abitibi-Témiscamingue quant aux effets de

I’apprentissage de ’espagnol langue étrangére (LE) sur leur compétence langagiére francophone ?

4.1 Représentations des compétences langagiéres en FL1 et en ELE

Dans cette section, les représentations des participants quant a leur compétence en frangais
langue premiére (FL.1) et en espagnol langue étrangére (ELE) sont présentées. Celles-ci nous
éclaire de fagon générale sur le niveau de compétence des participants en FL1 et en ELE, sur les
domaines dans lesquels les étudiants pergoivent qu’ils pourraient s’améliorer en 1.1 et nous
permettent déja de considérer quelques éléments de réponse comme des pistes de réflexion pour de

futures recherches.

4.1.1 L1 : Frangais

Les participants nous ont fourni des informations quant a leurs représentations de leur
compétence en FL1 a plusicurs niveaux. Le¢ tableau 4.1 synthétise les éléments de réponse des

participants, qui nous informe sur le cours de frangais qu’ils suivaient a la session d’hiver 2015,
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sur leur perception de leur niveau de compétence a oral et a 1’écrit dans leur L1, sur les domaines
dans lesquels ils sentaient qu’ils pouvaient avoir besoin d’améliorer leur compétence en L1 et les

moyens qu’ils utilisaient pour améliorer les difficultés mentionnées.



CoursenLl

Tableau 4.1

Représentations des compétences en 1.1 : Frangais

Représentation de la
compétence en L1

Oral

Elevée

Berit

Elevée

Difficultés en L1

-Structure de phrases

48

Stratégies d’amélioration de la L1

-Expériences formatrices (travail au public)

E2 - Moyenne Moyenne - Conjugaison -Utilisation d’ouvrage de références
- Ponctuation -Correction de textes sur internet (site lang8)
- Régles grammaticales
E3  Frangais 3 : Littérature  Elevée Elevée -Forme du texte
québécoise -Structure de phrases
E4 Trangais 2 : Littérature  Elevée Elevee -Enrichissement du vocabulaire -Préparation du discours a ’avance
et imaginaire -Expériences formatrices (animation de spectacles)
-Utilisation d’ouvrages de référence
E5 Trangais 2 : Littérature  Elevée Elevee -Enrichissement du vocabulaire -Expériences formatrices (animation de spectacle)
et imaginaire -Orthographe : doubles lettres
E6  Trangais | : Ecriture et Moyenne Elevee -Anglicisme -Utilisation d’ouvrages de référence
littérature -Mots similaires en francais et en anglais
-Enrichissement du vocabulaire
E7 Trangais 2 : Littérature  Elevée Moyenne -Orthographe -Utilisation d’ouvrage de référence
et imaginaire -Conjugaison -Utilisation de trucs de correction (ex. mordre-

mordu)
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Tel que vu dans le tableau 4.1, au moment de la collecte des données, cing étudiants suivaient
un cours de frangais du tronc commun de la formation préuniversitaire du Cégep de I’A-T. Deux
étudiants ont mentionné qu’ils ne suivaient pas de cours de frangais a la session d’hiver 2015
(participants E1 et E2). Cette information nous permet de rendre compte du contact d’apprentissage

formel en FL1 que les participants avaient au moment des entrevues et un peu avant.

En ce qui concerne leur représentation de leur compétence en 1.1, les étudiants se sont exprimés
sur leur compétence a ’oral et a I’écrit. Premierement, a 1’oral, cinq participants ont mentionné
qu’ils avaient le sentiment que leur compétence en 1.1 était élevée. Les deux autres ont mentionné
qu’ils la trouvaient moyenne. Le participant E6 explique qu’il se trouve « quand méme assez bon
[en frangais, mais] plus a 1’écrit. A ’oral [j’ai] un moins bon vocabulaire, a 1’éerit je me force un
peu plus » (E6, 1 :22 :07). Le participant E3 mentionne qu’il se sent meilleur a 1’écrit qu’a ’oral
en frangais, car il s applique plus a I’écrit que lorsqu’il parle. En effet, il dit : « je soigne plus mon

langage a 1’écrit » (E3, 00 :50).

Ensuite, a I’écrit, cing participants ont un sentiment de compétence élevé et les deux demiers
ont un sentiment de compétence moyen. Le participant E7 explique que son niveau de compétence
al’&crit serait : « [...] moyen, parce que dans mes compositions écrites j a1 encore de la difficulté
avec mes fautes en frangais, j"ai toujours eu beaucoup de misére en frangais, ¢a fait qu’apprendre

d’autre langue, ¢a ne m’aide pas vraiment [...] » (E7, 02 :19).

Le participant E2, quant a lui, explique par rapport a sa maitrise du frangais a ’écrit que

[...] ¢a fait deux ans que je n’ai pas fait de frangais et je suis déja en train de me poser beaucoup de questions
[...] Cest de valeur pour ¢a parce que je trouve que ¢a se perd vite les langues. [...] Moi j’ai perdu la
ponctuation... je sais pas pourquoi, mais je savais plus ot mettre des virgules. C’est de la pratique, de la
pratique, de la pratique. Tu les perds [les langues] si tune les pratiques pas (E2, 1 :58 :54).

Tous les participants mentionnent des domaines dans lesquels ils peuvent continuer a s’améliorer
en frangais, méme lorsqu’ils considérent leur compétence élevée. Les participants qui ont indiqué
une compétence moyenne a 1’écrit mentionnent soit qu’ils font beaucoup d’erreurs (E7), qu’ils ont
de la difficulté dans la conjugaison des verbes, dans la ponctuation ou qu’ils ne peuvent identifier

et nommer les régles grammaticales tout en arrivant tout de méme a bien écrire (E2). Le participant
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E2 explique :

[... ] le probléme ¢’est que je ne connais pas les régles [... ], méme des fois je sais méme pas si je sais les bons
temps de verbes [...] C’est slir que si [... ] ’voulais aller a I'universite, il y a le TECFEE [...] je vais devoir
réviser ¢a comme faut [... ], [mais au moins] je fais pas trop d’errewrs, [ ... ] ¢’est un peu naturel (E2, 03 :59).

D’un autre c6té, ceux qui ont indiqué une compétence élevée en 1.1 mentionnent soit qu’ils doivent
améliorer leur structure de phrases et de textes (E1, E3), qu’ils auraient avantage a diversifier et
enrichir leur vocabulaire (E4, ES, E6), a faire attention a 1’orthographe des mots lorsqu’il y a des
doubles lettres?? (E5), a utiliser moins d’anglicisme (E6) et a faire attention dans 1’écriture adéquate
de termes dont la graphie est similaire en anglais ¢t en frangais (E6). L’exemple donné par le

participant E6 est le suivant :

[pour] les mots qui se ressemblent beaucoup, 1l faut toujours que je vérifie parce que je ne m’en souviens jamais,
admettons « héros » avec un —s et « héro » pas de —s. [C’est] plus des choses comme ¢a que je ne me souviens
jamais lequel [est] le bon [en frangais ou en anglais], alors je fais juste vérifier et c’est correct (E6, 1 :23 :42).

Pour pallier ces difficultés ou tout simplement pour considérer avoir un niveau de compétence
¢levée a I’oral ou a I’écrit, les participants expriment les moyens qui leurs sont utiles ou qui leur
ont servi par le passé. D’abord, trois participants mentionnent qu’ils ont amélioré leur capacité de
communication orale en avant des expériences formatrices. Par exemple, deux d’entre eux ont

animé des spectacles (E4, E5) et le demier a eu une expérience de travail comme guide touristique

(E1):

[...] dermérement, j"ai acquis plus de fluidité [ "oral] parce que j’ai travaillé dans un centre d’interprétation
ou j’étais guide touristique, donc c’est str qu’il fallait que je surveille plus mon langage pour qu’il soit plus
soutenu, donc je me suis amélioré a ce niveau-la (E1, 03 :42).

22 En frangais, les consonnes doubles constituent une difficulté majeure de 1"orthographe frangaise. Par exemple, des
mots comme agglomerer, frisotter ou résonner comportent deux consonnes consécutives. Des erreurs liées a
I"absence ou a la présence des consonnes doubles sont souvent constatées dans ce type de mots (Banque de
dépannage linguistique, 2002).
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Aussi, quatre participants (E2, E4, E6, E7) mentionnent 1'utilisation d’outils de référence comme
moyen pour avoir une meilleure compétence en L1. Enfin, le participant E4 indique que pour
augmenter son sentiment de compétence en L1, il a pris I’habitude de se préparer a I’avance dans
tous les contextes dans lequel il doit performer en frangais, et finalement, le participant E2 relate
qu’il utilise des sites de correction en ligne pour apprendre des langues. Dans ces sites, les membres
partagent des textes en langues secondes pour qu’ils soient corrigés par des locuteurs natifs. Le
participant E2 exprime qu’il bénéficie ainsi d’une révision de sa .1 lorsqu’il corrige les textes

d’apprenants de la langue frangaise sur ce site.

412 LE :Espagnol

Tel que mentionné précédemment, tous les participants suivaient le cours Espaiiol 2 y

lingtiistica a la session d’hiver 2015. Ce cours d’espagnol

permet a I’étudiant de communiquer des faits et relater des événements traitant de sujets familiers (la vie
courante, les voyages, la culture) au présent, au passé et au futur. Il sera capable de s’exprimer avec des
phrases simples, a I"oral et par écrit. Il pourra saisir le sens des textes et de messages oraux simples et 1l sera
capable d’en démontrer sa compréhension. L’¢tudiant sera également initié a 'analyse phonétique et
étymologique de Iespagnol (CEGEPAT, 2014, p.11).

Les tableaux 4.2, 4.3 et 4.4 synthétisent I’'information regue de la part des participants en lien avec
la représentation qu’ils ont de leur niveau de compétence, des contextes dans lesquels ils utilisent
la LE et le niveau d’apprentissage qu’ils souhaitent atteindre dans celle-ci. Nous remarquons ainsi
dans le tableau 4.2 que la majorité des étudiants (6/7) considérent qu’ils ont un niveau de
compétence intermédiaire (moyen) en espagnol. Un seul étudiant (E1) considére son niveau de
compétence élevé en espagnol. Voici d’ailleurs la réponse de cet étudiant & une question posée par
I'interviewer qui consistait 4 connaitre la représentation des étudiants de leur niveau d’espagnol
par rapport a celui du frangais : « [Mon niveau d’espagnol se rapproche] presque [de mon niveau

de frangais], il y a peut-&tre une petite coche entre les deux, mais oui. » (E1, 05 :57).
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Tableau 4.2
Cours de LE suivi a ’hiver 2015 et représentation de la compétence
en LE des participants

Cours suivi en
LE & Ihiver Espafiol 2 y lingtistica du Cégep de ' A-T.
2015
Représentation | Elevée | Moyenne | Moyenne | Moyenne : | Débutanta | Elevée dans Niveau
de la en difficulté | I'aise le cours interm édiaire
compétence en général, a le parler. | (moyenne) | d’espagnol 2
LE mais {niveau
élevee intermédiaire)
pour
Iespagnol
2.

D’autre part, le tableau 4.3 illustre les contextes d’utilisation de la LE qui différent d’un
participant a ’autre. Naturellement, tous les participants utilisent la LE en salle de classe. Six
participants utilisent 1’espagnol avec la famille ou avec des amis. Parmi ces six demniers, trois
participants (E2, E4, E5) font usage de I’espagnol dans ce contexte pour le plaisir ou pour faire rire
lorsque la famille ou les amis ne comprennent pas. Quant au participant E3, il I"utilise avec un
parent qui parle aussi 1’espagnol alors que le participant E1 utilise des mots faciles pour
communiquer avec sa famille ou ses amis. Quant au participant E6, il mentionne parler la LE pour
enseigner la langue (donner des petits cours d’espagnol). Quatre participants (E1, E3 E4, E5) disent
utiliser la LE avec des amis du cours d’espagnol pour se pratiquer et faire des devoirs. Cing
participants (E1, E3, E5, E6, E7) ont mentionné que leur utilisation de 1’espagnol incluait aussi les
moments ou ils se parlent a eux-mémes (dans leur téte). Trois participants (E2, ES, E7) utilisent
I’espagnol sur les réseaux sociaux pour clavarder, jouer en ligne ou communiquer par courriel avec
I’enseignant. Deux participants (E3, E5) mentionnent 1’avoir utilisée lors de voyage en pays
hispanophone. L'écoute de chansons constitue aussi une utilisation de 1’espagnol pour le participant
E2. Enfin, le participant E3 a affirmé utiliser la LE dans le cadre de son travail ou il lui arrive

d’avoir des clients hispanophones.
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Tableau 4.3
Contextes d’utilisation de la LE par les participants

Contextes d’utilisation de 1a LE Participants
Familial et amical Avec la famille et les amis El. E2, E3, E4, E5, E6
Scolaire Avec les autres étudiants du El. E4, E5, E6, E7
cours d"espagnol
Professionnel Avec des clients hispanophones
au travail
Loisir Sur internet (envoi et lecture E2.E5, E7
de messages, jeux en ligne)
En voyage en Espagne E3
En écoutant des chansons E2
Personnel Dans leur téte E1l, E3, E5, E6, E7

Le tableau 4.4 nous informe sur le niveau d’apprentissage que souhaitent atteindre les
participants en langue espagnole. Ainsi, on constate que tous les participants aimeraient acquérir
un niveau de compétence élevée qui leur permettrait soit de communiquer aisément en voyage (E4,
E6), d’étre aussi bon qu’en anglais (E2, E4, ES), d’étre aussi fluide qu’en frangais (E1, E4), de
continuer a 1’apprendre a I'université (E3) ou tout simplement d’avoir un niveau plus avancé que
celui acquis jusqu’a maintenant, car d’autres langues sont plus intéressantes a apprendre en priorité

pour ce participant (E7).

Tableau 4.4
Niveau de compétence en LE espagnole que les participants souhaitent atteindre

Participants Niveau de compétence souhaitée

E1 Souhaite atteindre encore plus de fluidité et hésiter moins quand 1l s’exprime, que ¢a
puisse étre plus spontané, comme en frangais.

E2 Souhaite devenir aussi bon qu’en anglais.

H3 Souhaite le parler couramment et continuer a ’apprendre & 'umversité.

E4 Souhaite atteindre un niveau avancé pour se débrouiller en voyage et se sentir aussi
compétent qu’en frangais ou en anglais.

E5 Devenir aussi bon qu’en anglais sans étre parfaitement bilingue.

E6 Souhaite atteindre un niveau assez avanceé pour se débrouiller en voyage.

E7 Souhaite atteindre un niveau avancé, méme si I’espagnol n’est pas dans ses choix
d’apprentissage prioritaire.

4.1.3 Synthése et interprétation

Nous avons vu dans cette section les représentations des compétences langagicres des
apprenants en rapport avec leur L1 et leur LE. Par conséquent, il nous est possible de mieux définir
la représentation qu’ont les étudiants de leur compétence en L1 et en LE : la majorité d’entre eux

considérant leur niveau de maitrise en frangais élevé (5/7) et celui d’espagnol moyen (6/7). Aucun
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d’eux ne prétend avoir un niveau faible dans leur L1. A 1’écrit, seuls les participants E2 et E7 disent
avoir un niveau moyen. Pour ce qui est de 1’oral, il n’y a que les participants E2 et E6 qui pergoivent
leur niveau comme étant moyen ce qui fait que seul le participant E2 considére avoir un niveau
moyen tant a 1’écrit qu’a 1’oral. Ainsi, comme le niveau en F1.1 semble assez élevé pour tous les
participants, il serait intéressant, lors d’une recherche ultérieure, de connaitre les représentations
d’adultes présentant de plus grandes difficultés dans leur L1 pour avoir une autre compréhension

des effets de I’apprentissage de 1’espagnol sur la compétence langagiére francophone.

4.2 Représentations du rdle de la 1.1 dans les méthodes d’enseignement-apprentissage en LE

Dans cette section, nous présentons les réponses émises par les participants en lien avec leurs
représentations du role de la L1 dans les méthodes d’enseignement-apprentissage de la LE. Ces
derniéres nous permettent d’abord de déterminer la position, virtuelle ou maximale, privilégiée par
les étudiants en espagnol par rapport a I’utilisation ou non du frangais dans leur classe ainsi qu’aux
avantages et aux désavantages qu’ils pergoivent de cette utilisation (Danping, 2011). Rappelons
que la position virtuelle supporte 1"utilisation exclusive de la L2, en aucun cas 1"utilisation de la L1
n’est valorisée et que la position maximale référe a une utilisation maximisée de la LE en

apprentissage tout en concevant que 1’utilisation de la L1 soit parfois nécessaire et pratique (/bid.).

Ensuite, nous proposons une synthése des contextes pergus favorables a 1’utilisation de la L1
et de la LE dans I'enseignement de la LE pour terminer avec les méthodes et les stratégies
d’apprentissage pergues tant efficaces qu’inefficaces par les participants. A I’instar de Py (2004),
connaitre ces représentations nous fournira des informations sur la nature des représentations des
¢tudiants et sur leur fagon de les utiliser. De plus, nous serons en mesure de cerner les stratégies
auxquelles les apprenants ont recours pour faire un effort de décentration par rapport au systéme

langagier familier, la 1.1 (Castellotti et Moore, 2002).
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4.2.1 Avantages ¢t désavantages pergus de I'utilisation de la L1 dans I’enseignement-
apprentissage de la LE

Cette section concerne les résultats quant au réle pergu par les étudiants en LE, qu’ils attribuent
ala L1 dans les méthodes d’enseignement apprentissage. D’abord, nous dégagerons les avantages
et les désavantages que pergoivent les participants dans cette utilisation de la 1.1. Bien que ces
demniers pergoivent des avantages tout comme des désavantages a cette utilisation, pour certains
(E3 et E7), I'utilisation de la L1 représente un désavantage plus qu'un avantage, ce qui contribue
a valoriser une position virtuelle de I"utilisation de la L1 en classe de LE, soit une utilisation
exclusive de la LE (Danping, 2011). D’un autre c6té, les cing autres participants se positionnent
plutét en faveur de la position maximale en regard a I'utilisation de la L1. En effet, ceux-ci
manifestent une certaine reconnaissance pédagogique de 'utilisation de la L1 pour I’optimisation
de D’apprentissage de la LE (Danping, 2011). Le tableau 4.5 regroupe les avantages et les
désavantages qui ressortent des entrevues avec les étudiants de I'utilisation de la 1.1 dans

I’apprentissage de la LE.

Tableau 4.5
Représentations des avantages et des désavantages de 1’utilisation
de la L1 dans I"apprentissage de la LE

Représentations des avaniages et des désavantages de I'utilisation de la 1.1 dans Participants
I’apprentissage de la LE
Avantages #1 . Comparaison des systemes langagiers E2, E3, E4,
ES, E6, E7
#2 : Utilisation de trucs pour accéder a un plus grand éventail de vocabulaire en K1, E2, E4,
LE. ES, E6

#3 . Compréehension et contextualisation plus aisée lors d’explications complexes | H3, E4, E7
et lorsque le niveau en LE n’est pas assez éleve,

#4 : Facilitation de 1’enseignement-apprentissage des notions de base en LE. E4, H6
Désavantages | #1 : Utilisation en soi de la [.1 E2, E3, E4,

ES5, E6, E7

#2 . Accentuation de la surgénéralisation par I’essai de formulations de mots en El, E2, E3,

LE & partir de la L1 qui n’existent pas en LE ou en faisant de la traduction K5, E6, E7

littéraire qui ne correspond pas 4 la structure de phrase de la LE.

#3 : Manque d’effort pour trouver la formulation en LE. E3, E4, E5,
E6

#4 . Sentiment de ne pas vivre une immersion en LH. E3

#5 . Répétition en .1 d’explications déja comprises en LE E5

#6 : Confusion plus marquée des étudiants lors de comparaisons entre laLl etla | E3
LE.
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Nous voyons d’abord que, parmi les avantages émis, tous les participants trouvent intéressant
de comparer les systémes langagiers en faisant des liens entre des régles grammaticales, la forme
des mots, I’orthographe, la signification, les racines des mots et le lexique, en traduisant facilement
certains mots de 1’espagnol au frangais, en accédant a 1’espagnol a partir de leurs connaissances
antérieures de la L1 et en utilisant les différences entre les langues pour s’améliorer et mieux
comprendre leur apprentissage. Pour la plupart des participants (E1, E2, E4, ES, E6), le fait
d’utiliser la L1 leur permet d’utiliser des trucs pour accéder a un plus grand éventail de vocabulaire
en LE. Les trucs mentionnés sont, entre autres, les mots qui se terminent en —ité en frangais qui
vont souvent se terminer en —dad en espagnol (université/universidad, cité/ciudad), les mots qui se
terminent en —tion en frangais qui vont souvent se terminer en —cidén en espagnol
(condition/condicion, tradition/tradicidon) et les mots qui commencent en —h en espagnol qui
peuvent souvent se rapprocher d’un mot qui commence en —f en frangais (harina/farine, huir/fuir).
Trois participants (E3, E4, E7) ont mentionné qu’ils considérent que 1’utilisation de la L1 est
avantageuse pour comprendre des explications complexes et les mettre en contexte lorsque la
notion est difficile & comprendre et lorsque leur niveau en LE n’est pas assez élevé. Deux
participants (E4, E6) ont mentionné que I’utilisation de la L1 est avantageuse pour 1’enseignement-
apprentissage des notions de base en LE. Enfin, un participant mentionne, qu’a son avis,
l'utilisation de la L1 permet un apprentissage facilité de la LE lorsque la compétence en L1 est
¢levée (E1). Notons que ce participant pergoit sa compétence en 1.1 comme étant élevée tout

comme sa compétence en LE.

Voyons maintenant les désavantages perqus de 'utilisation de la 1.1 dans 1’apprentissage de la
LE tels que I’ont exprimé les participants. Comme le but est d’apprendre et de se pratiquer en LE,
nous constatons que la majorité des participants (E2, E3, E4, E5, E6, E7) congoit que 1'utilisation
en soi de la L1 est une forme de désavantage. Ils mentionnent ainsi qu’il est préférable d’utiliser la
L1 le moins possible, autrement dit, de faire une séparation avec la L1 et de 1’¢loigner de sa pensée
le plus possible. La plupart des participants (E1, E2, E3, ES, E6, E7) croient que I’utilisation de la

1.1 accentue la surgénéralisation®® par I’essai de formulations a partir de la 1.1 de mots en LE qui

23 “Application inadéquate d'une régle morphologique ou syntaxigue. Se produit lorsqu'une personne ne sait pas que
la langue comporte une exception {elle applique alors la régle générale ; par exemple un enfant anglophone ou un
apprenant de langue seconde pourrait dire "he goed" plutdt que "he went") » (Beaudoin et Davi-Digui, 2002)
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n’existent pas ou en faisant de la traduction littéraire qui ne correspond pas a la structure de phrase
de la LE. Quatre participants (E3, E4, ES, E6) ont mentionné que 1’utilisation de la L1 était une
fagon pour eux d’emprunter la voie facile, laissant croire a une certaine paresse, soit celle de ne pas

se forcer a trouver la formulation en LE.

Parmi les désavantages identifiés par les participants découlant de 1’utilisation de la L1, le
participant E3 a mentionné que, selon lui, le recourt a la 1.1 ne permet pas de se sentir en immersion.
Le participant E5 a mentionné quant a lui que ¢’est un désavantage d’utiliser la 1.1 pour répéter ce
qui a déja été dit et compris en LE, méme s’il comprend que cela puisse constituer un besoin pour
certains étudiants. Finalement, le participant E3 a exprimé que 1’utilisation de la 1.1 avait pour effet
de mélanger les étudiants plus que de les aider en faisant des comparaisons avec la L1. Ces deux
dernieres affirmations peuvent &tre étonnantes étant donné que ces deux participants (E3 et E5) ont

une perception moyenne de leur compétence en LE.

4.2.2 Reprc?sentations des contextes favorables a 1’utilisation de la 1.1 par I’enseignant en classe
de LE

Aux dires des participants, 'utilisation de 1’espagnol par I’enseignant doit constituer la
majeure partie du cours. Six d’entre cux (E1, E3, E4, ES, E6, E7) mentionnent que le débit et la
fluidité en LE de ’enseignant doit étre adapté a leur niveau en espagnol et que cette utilisation de
la LE est favorable a leur apprentissage et a leur compréhension de la langue. De surcroit, trois
d’entre eux (E2, E3, E5) préconisent une utilisation élevée de la LE qui, selon eux, permet méme
d’avoir un sentiment qui se rapproche de celui d’étre en immersion. Un participant (E2) mentionne
méme que 1’enseignant peut parfois utiliser du vocabulaire nouveau en LE sans que les apprenants

I’aient appris, car la similarité entre les langues permet cette utilisation dans certains contextes.

Quant a 'utilisation de la L1, d’entrée de jeu, tous les participants s’entendent pour dire que
I’enseignant devrait parler majoritairement en LLE. Néanmoins, selon eux, 1"utilisation de 1a .1 en
salle de classe de LE pourrait étre privilégiée dans certains contextes. Le tableau 4.6 présente
certains de ces contextes qui favorisent, selon les participants, 1’utilisation de la L1 par un

enseignant de la LE espagnole.
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Tableau 4.6
Représentations des contextes favorables a I'utilisation de la 1.1 dans la classe de LE

Contextes favorables a 'utilisation dela .1  Participants

Donner des consignes claires E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7
Vérifier la compréhension E3, E4, E5, E6, K7
Comparer les systemes langagiers E2,E4, E5

Enseigner les notions de base en LE E3,E6

Enseigner les notions historiques E6

Entre autres, tous les participants s’entendent pour dire que 1’utilisation de la L1 peut permettre
de donner des consignes claires. Cing participants (E3, E4, E5, E6, E7) ont aussi mentionné que
I'utilisation de la L1 par 1’enseignant devrait servir a vérifier leur compréhension ou méme a fournir
directement la signification d’un mot (E6). Pour quatre participants (E2, E3, E4, ES), ce recours a
la L1 par I’enseignant devrait permettre de comparer les systémes langagiers. Deux participants
(E3, E6) ont souligné que I'utilisation de la 1.1 devrait permettre d’enseigner les notions de base
en LE, particuliérement dans le premier cours d’espagnol. Le participant E6 soutient aussi que le
recours a la L1 par ’enseignant facilite I’enseignement de notions historiques par rapport a la

culture hispaniques et a la langue.

423 Représentations de I’efficacité des stratégies utilisée pour I’apprentissage en LE

Les représentations que les participants ont du rdle des stratégies qu’ils préconisent pour
apprendre la LE nous informent sur leurs représentations de référence, qui sont des points de repére
qui guident les actions entreprises (Py, 2004). Rappelons que nous poursuivons toujours 1’objectif
spécifique qui est de connaitre les représentations d’étudiants collégiaux québécois du rdle que
jouent, dans l’apprentissage de I'ELE. (1) les méthodes d’enseignement préconisées et (2)
I’apprentissage des parentés lexicales et du systéme verbo-temporel, sur leur compétence

langagiére en frangais.

Les stratégies d’apprentissage identifiées comme efficaces dans ’apprentissage de la LE pour

les étudiants de notre recherche sont présentées dans le tableau 4.7.
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Tableau 4.7
Stratégies d’apprentissages pergues comme efficaces pour apprendre I’espagnol LE

Stratégies d’apprentissage efficaces Participants
Intégration des apprentissages par la pratique et les efforts en : E1l, E2, E3, E4, E5, Ee,
- Verbalisant (présentations orales, discussion en groupe) E7
- Ecrivant
- Lisant
- Ecoutant des conversations ou des chansons
M¢émorisation des notions en : E2, E3, E4, ES, Eo

- Inventant des chansons
- Apprenant les présentations orales par coeur
- Reliant les mots 4 des images concretes ou en visualisant les notions

- FEtudiant beaucoup
Utilisation d’ouvrages de références (dictionnaire, Réverso, Google traduction, etc.) E1, B2, E3, E5
Recourt a des exemples concrets de formulations dans différents contextes des notions enseignées E1, B2, E3, E4
Communication avec des locuteurs natifs par le biais de jeux en ligne E2
Communication réguliére avec I’enseignant de LE : E2, B3, E5, E6, E7

- Encadrement dans I’apprentissage
- Possibilité de se pratiquer en espagnol
- Correction et explication de ses erreurs
Utilisation des connaissances antérieures en L1 et des ressemblances avec le frangais en E1, B2, E3, E4, E5, E6
- Développant des trucs de rapprochements entre la L1 et la LE (cién-tion/ té-dad, etc.)
- Traduisantde laLE 3 la L1
Emploi de méthodes interactives en: E1, B2, E5
- Utilisant de différentes pratiques d’immersion linguistique
- Jouant 4 des jeux en ligne
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Notre analyse nous améne a observer d’abord toute I'importance de la pratique qui est
soulignée par tous les participants, et ce, de diverses fagons. La pratique passe, selon cing
participants (E1, E3, E4, E5, E7), par la verbalisation des notions apprises lors de présentations
orales ou par la réalisation d’exercices de discussion en groupe. Aussi, 1’écriture en LE est
identifiée comme une fagon adéquate de se pratiquer par cing participants (E2, E3, E4, E6, E7)
alors que la lecture 1’est aussi pour deux d’entre eux. L'écoute de la LE est aussi spécifiée par deux
participants (E3, E7). Un participant (E2) souligne d’ailleurs 1"importance de mettre beaucoup
d’efforts et de travailler fort pour apprendre une langue. De méme, la mémorisation des notions
semble une stratégie reconnue comme étant efficace par cing participants (E2, E3, E4, E5, E6).
Pour mémoriser, ils mentionnent inventer des chansons (E2), apprendre leurs présentations orales
par cceur (E3), relier les mots a des images concrétes et visualiser les notions (E3, E4, E5) ou
étudier beaucoup (E6). Quatre participants (E1, E2, E3, E7) disent que 1’écoute de chansons en
espagnol leur permet aussi d’apprendre la LE et sa prononciation. A cet effet, le participant E1

s’exprime ainsi :

Jje ne sais pas si ¢’est parce que ¢a aide ou parce que ¢a diversifie, mais j’ai toujours aimé quand les profs nous
font chanter des chansons tout le groupe ensemble en espagnol, ¢a me fait découvrir la culture en méme temps

[...]]je trouve que ¢’est intéressant pour la prononciation aussi (E1, 32 :17).

De plus, I'utilisation d’ouvrages de références (dictionnaire, Réverso, Google traduction, etc.) est
une méthode employée par quatre participants (E1, E2, E3, E5). La nécessité d’avoir beaucoup
d’exemples de formulations concrétes dans différents contextes des notions enseignées est un
besoin d’apprentissage exprimé par quatre participants (E1, E2, E3, E4). Le participant E2 explique

en quoi le fait d’avoir beaucoup d’exemples lui est bénéfique.

11 ¥ a souvent des feuilles qui expliquent la régle et je ne comprends pas. Aprés ¢a, tu as les exemples et ¢’est
ce que je regarde. C’est pour ¢a que je dis que ¢’est bon d’avoir plusieurs exemples parce qu’il y a des exemples
que tu retiens moins, mais des que [7°en ai] quelques-uns [... ] que je retiens [...] je vais les utiliser dans la vie
de tous les jours [...], ¢a aide (E2, 1 :34 :44).

De méme, certains mentionnent I’'importance de communiquer réguliérement avec ’enseignant de
LE (E2, E3, ES5, E7). En ce sens, le participant E2 dit que cette communication lui permet de se

sentir encadré dans son apprentissage. Quant aux participants E3, E5 et E7, ils disent apprécier que
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I’enseignant parle presqu’uniquement en espagnol avec eux. Certains (E2, E3, ES, E6) trouvent
qu'une bonne attitude a développer afin de bien apprendre est de ne pas avoir peur de faire des
erreurs et de se tromper, autrement dit, de ne pas &tre géné. Trois autres participants (E2, E3, E4)
expriment 1’'importance de ne pas rester trop accroché a la 1.1 et de se forcer a trouver des
formulations en LE afin de mieux intégrer les notions en LE. Paradoxalement, une stratégie

identifiée comme efficace est d’avoir recourt a la traduction (E3, E4, E3).

Précisons que certaines stratégies mentionnées par les participants s’inscrivent dans certaines
méthodes d’enseignement présentées précédemment. Comme les méthodes poursuivent des
objectifs distincts, le role que chacune d’elles accorde a 1a 1.1 en classe varie en fonction de celles-
ci (Larsen-Freeman et Anderson, 2011). Certaines méthodes congoivent 1’utilisation de la L1 a des
fins pédagogiques, on dit de ces méthodes qu’elles sont maximales. D’autres méthodes ne
permettent pas d’utiliser la L1 dans la salle de classe de LE, celles-ci étant virtuelles (Danping,
2011) . Parmi les stratégies employées par les participants, l'utilisation des connaissances
antérieures en L1, soit des ressemblances avec le frangais, a été rapportée par six participants (E1,
E2, E3,E4, E3, E6) comme étant efficace dans 1’apprentissage de la LE. Tls mentionnent d’ailleurs
I'importance de favoriser 1'utilisation et le développement de trucs de rapprochements entre la L1
etla LE (cidn-tion/ té-dad). Davantage en lien avec des méthodes qui renforcent I’apprentissage de
la LE et minimise la place de la 1.1, pour trois participants, il est important d’apprendre étape par
étape en commengant par la base et de prendre le temps d’assimiler les notions (E2, E3, E4). De
méme, I’emploi de stratégies interactives est apprécié par trois participants (E1, E2, ES). Ceux-ci
soulignent que le sentiment d’étre en immersion linguistique est une bonne pratique pédagogique
pour eux (E2, E5). e participant E5 ajoute en ce sens qu’il est important pour lui de pouvoir
pratiquer dans des situations concretes hors de la classe afin d’améliorer son apprentissage de la
LE. Puis, le participant E2 ajoute que jouer a des jeux en ligne peut constituer un bon moyen de

s’améliorer en LE en étant en contact avec des locuteurs natifs tout en jouant.

Tes étudiants se sont aussi exprimés a propos des stratégies d’apprentissage en LE qu’ils
trouvaient inefficaces. Celles-ci constituent aussi des représentations de référence pour les
apprenants, car elles conditionnent en quelque sorte leur processus d’apprentissage (Py, 2004). En

effet, I'inefficacité de certaines méthodes ou stratégies guidera 1’action d’apprentissage des
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apprenants envers 1’utilisation ou non de ces dernicres. Le tableau 4.8 présente une synthése de

leurs propos a cet effet.

Tableau 4.8
Stratégies d’apprentissage de la LE qui sont efficaces pour les étudiants

Stratégies d’apprentissage inefficaces Participants
Expliquer des régles sans exemple concret E2, E3, E5
Traduire mot amotdelalLlalaLE E5
Apprendre du vocabulaire sans le décortiquer E6

Se faire expliquer des notions en LE par des camarades de classe non-qualifié E2, E5
Meémoriser par coeur E2

Parleren 1.1 E3, E7

Deux participants (E2, E3) trouvent que d’avoir une feuille d’explication de régles sans
exemple ne leur permet pas d’apprendre efficacement la LE. Le fait d’aller trop vite dans
I’apprentissage est aussi mentionné comme un ¢&lément pouvant nuire a D"acquisition des
connaissances en LE par deux participants (E2, E4). Ensuite, le participant E3 souligne le fait
qu’une traduction mot a mot de la L1 a la LE peut constituer un obstacle dans I’apprentissage. Fn
fait, 11 explique qu’il lui arrive de faire des erreurs en ajoutant une préposition aprés les verbes a
I'infinitif en espagnol, comme il le ferait en frangais. Par exemple, alors qu’en frangais la
formulation « faire de la natation » est correcte, la formulation « hacer de [a natacion » est fautive
en espagnol. La formulation correcte en espagnol omet la préposition de cette fagon : « hacer
natacion » tout simplement. Le participant E6 quant a lui manifeste sa difficulté d’intégrer du
vocabulaire lorsqu’il ne le décortique pas. Ainsi, s’il ne s interroge pas sur la signification du mot
et de ses différentes parties, il dit avoir du mal a s’en souvenir. Pour le participant E2, se faire
expliquer des notions en LE par des camarades de classe non-qualifiés ne lui permet pas
d’apprendre efficacement. Dans le méme ordre d’idée, le participant ES soutient que de se pratiquer
en classe avec les pairs ne représente pas un défi motivant et il considére que ¢a ne lui sert pas dans
son apprentissage. Pour ce méme participant, I’apprentissage par cceur fait en sorte qu’il oublie les
notions mémorisées aussitdt qu'une nouvelle notion est enseignée. Encore pour celui-ci, il
manifeste le besoin d’étre encadré et corrigé pour mieux apprendre, il congoit donc qu’un
apprentissage de la LE sans professeur serait inefficace. Notons que deux participants (E3, E7) ont

mentionné que de parler en FL1 est une stratégie inefficace dans 1’apprentissage de la LE, référant



63

a la position virtuelle dans laquelle I"utilisation de la L1 n’est pas pergue adéquate en classe de

langue étrangére.

4.2.4 Synthése et interprétation

Cette section a pour but de répondre a 1’'un des objectifs spécifiques de cette étude qui consistait
a connaitre les représentations d’étudiants collégiaux québécois du réle qu’ils accordent aux
méthodes d’enseignement préconisées dans l’apprentissage de ELE. Des données ont &té
recueillies et analysées afin d’identifier les représentations des étudiants (1) des avantages et
désavantages de I"utilisation de la L1 dans ’enseignement de I’ELE, (2) des contextes favorables
a I"utilisation de la L1 par I’enseignant en classe de LE et (3) de I’efficacité des stratégies utilisées

pour I’apprentissage en LE.

Notre analyse a permis d’observer que les représentations d’étudiants collégiaux québécois
quant aux effets de I'apprentissage de 'ELE sur leur compétence langagiére francophone vont

généralement dans le sens de 1’état actuel de la recherche, tel que présenté dans ce qui suit.

D’abord, nous observons que les avantages pergus de 1utilisation de la L1 en classe de LE font
généralement référence a la position maximale et aux méthodes d’enseignement apprentissage qui
en découlent (Danping, 2011). Du fait de recourir a la L1 pour apprendre la LE, les avantages
permettent entre autres d’établir une correspondance entre les deux langues et ainsi, de réviser sa

L1 tout en facilitant I’apprentissage de 'ELE (Engler, 2011).

Nous pouvons différencier les différents avantages en distinguant ceux qui font référence a des
stratégies de révision de la 1.1 et ceux qui font appel plutét a des stratégies de compréhension. En
cffet, nous observons deux stratégies principales de révision et deux stratégies qui sont davantage
de l'ordre de la compréhension. Les stratégies de révision jugées avantageuses par les
participants et qui pourraient avoir un effet sur la 1.1 de ’apprenant sont les suivantes : (1) la
comparaison des systémes langagiers et (2) I'utilisation de trucs pour accéder a un plus grand
éventail de vocabulaire en LE. Ces stratégies de révision, en plus de constituer des facteurs
facilitant I”apprentissage de la LE pour les participants, permettraient a I’apprenant de réviser des

notions de sa 1.1, que ce soit certaines régles grammaticales, 1’orthographe ou le rappel de certains
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mots de sa L1. D’un autre c6té, deux stratégies semblent permettre d’accentuer la compréhension
de la LE par le recours ala L1 : (1) la contextualisation de notions complexes et a (2) la facilitation

de I’apprentissage de notions de base en LE.

Entre ces deux types de stratégies, les stratégies de révision nous donnent déja des indices sur
la possible amélioration de la L1 par I’apprentissage de la LE. Il pourrait d’ailleurs &tre intéressant
d’approfondir I’explicitation que 1’on peut faire de ces stratégies et vérifier si leur application

permet véritablement d’améliorer ses compétences en L1.

Par ailleurs, nous constatons que le discours des participants portant sur les désavantages de
Iutilisation de la L1 dans I"apprentissage de la LE fait référence a des indicateurs de la position
virtuelle et appartiennent aux méthodes d’enseignement apprentissage qui en ressortent (Danping,
2011). Ils valorisent ainsi de ne pas utiliser la L1 dans la classe de LE. Ces représentations ne
peuvent donc constituer des indicateurs des effets de I’apprentissage de la LE sur la compétence
langagiére francophone, car 1l faut que la 1.1 soit utilisée dans I’apprentissage pour qu’il y ait des
effets sur celle-ci. En effet, les désavantages de cette utilisation ne font pas état des liens
linguistiques entre ces langues qui permettent un apprentissage par comparaison (Engler, 2011;

Lucas ¢t Vidal, 2007)

En ce qui a trait aux représentations des participants des contextes favorables a 1’utilisation de
la L1 par I’enseignant en classe de LE, nous constatons que "utilisation de la L1 est majoritairement
préconisée a des fins pratiques pour la plupart des étudiants (Larsen-Freeman et Anderson, 2011).
En effet, tous les participants sont en faveur de 1utilisation du frangais afin que 1’enseignant donne
des consignes claires et qu’ils soient en mesure de bien les comprendre. A I'instar de Danping
(2011), ces étudiants sont davantage en faveur d’une position maximale dans 1'utilisation de leur
L1. Dans ce contexte, nous reconnaissons les méthodes d’enseignement Grammaire traduction,
Silent Way, Desuggestopedia, Community Language I.earning, Total Physical Response et
Community Language Teaching qui congoivent toutes une utilisation judicieuse de la 1.1 pour en

faciliter la compréhension (i bid.).
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Néanmoins, nos données nous permettent d’identifier que certains propos témoignent d’une
position davantage virtuelle, comme par exemple, lorsqu’il est question de comparer les systémes
langagiers qui pourraient mener a une confusion pour certains étudiants. Dans cet esprit, Castellotti
et Moore (2002) mentionnent que les individus qui favorisent la position virtuelle ont souvent peur
d’avoir des représentations trompeuses en se fiant a leur L1. Ces auteurs affirment aussi que la
stratégie la plus utilisée par les apprenants de LE est d’avoir recours a leur L1 dans leur

apprentissage de la LE, ce que notre échantillon confirme.

Plus spécifiquement, les données issues de 1’analyse des contextes favorables a 1’utilisation de
la 1.1 par I’enseignant en classe de LE nous ont permis de ressortir deux types de stratégies utilisées

par les apprenants. Nous les présentons dans le tableau 4.9.

Tableau 4.9
Stratégies de révision ou de compréhension dans les contextes pergus comme favorables a
1"utilisation de la 1.1 par I’enseignante de LE

Stratégies Contextes favorables a I'utilisation de  Participants
la L1

Stratégies de #1 : Comparer les systémes langagiers E2 E4,E5

révision

#2 : Donner des trucs de rapprochement  E2, E4, ES
entrelal.l etla LK
#3 : Donner la signification d’un mot E6

Stratégies de #1 : Donner des consignes claires El,E2, E3,E4,E5, E6, E7
compréhension

#2 : Vérifier la compréhension E3, E4, E5,E6, E7
#3 : Enseigner les notions debase en LE  E3, E6
#4 : Enscigner les notions historiques E6

Le tableau précédent illustre que, tout comme pour les avantage pergus de 'utilisation de la L1
dans 1’apprentissage de la LE, nous notons que des stratégies de révision se distinguent des
stratégies de compréhension. Ainsi, parmi les contextes issus des données recueillies, nous
remarquons trois contextes dans lesquels les étudiants pergoivent que leur apprentissage de la LE
leur permet de revoir certaines régles grammaticales ou certains mots en LL1. Les premiéres, ont un
contact direct avec la structure linguistique de la 1.1 tandis que les secondes font référence a une

utilisation de la L1 pour faciliter la compréhension générale en LE.
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Enfin, penchons-nous maintenant sur les représentations des participants sur 1’efficacité des
stratégies utilisées pour I'apprentissage en LE. Nous observons que le résultat des actions
empruntées par les étudiants, soit I"utilisation de ces stratégies pour apprendre de fagon efficace la
LE, peut étre fortifié ou ralenti par leur processus d’apprentissage (Castellotti et Moore, 2002). De
fagon générale, bien que les données recucillies quant aux représentations de 1’efficacité des
stratégies utilisées pour I’apprentissage en LE constituent souvent des préférences des étudiants et
que notre échantillon n’est pas généralisable, nous pouvons tout de méme interpréter ces résultats
comme des pistes de réflexion par rapport a la fagon d’enseigner et d’apprendre 1’espagnol. Nous
estimons que dans une recherche ultérieure, il pourrait &tre pertinent de prendre certains de ces
¢léments de réponses (par exemple, enseigner en donnant de petites taches a réaliser a la fois, en
donnant des défis aux apprenants, en trouvant des fagons pour que les étudiants se sentent bien
encadrés, etc.) afin de mieux comprendre en quoi I’emploi de ces stratégies d’apprentissage permet

d’accentuer le niveau d’engagement des apprenants en LE.

Plus précisément, en ce qui concemne les stratégies considérées comme efficaces pour
I’apprentissage de la LE, les participants en ont exprimé certaines qui renforcent de fagon générale
leurs processus d’apprentissage en LE. Nous observons que les étudiants qui se positionnent plutét
en faveur d’une position virtuelle ne mentionnent pas comme stratégic d’avoir recours a
I'utilisation des connaissances antérieures en 1.1, autrement dit, des ressemblances avec le frangais.
Par ailleurs, le fait que la majorité des participants mentionne avoir recourt 4 la I.1 comme stratégie
confirme la position empruntée dans notre cadre qui dit qu’il semble impossible de n’avoir aucun
recours a la 1.1 familiére, car I’apprenant utilise des stratégies diverses pour analyser les systémes
langagiers (Castellotti et Moore, 2002). En ce sens, Castellotti et Moore (2002) ajoutent que
I'utilisation de la 1.1 est une stratégie qui permet un mouvement de décentration de 1’ apprenant par
rapport a sa L1 ¢t aux langues en apprentissage. Ce mouvement rend possible la mise en place
d’hypothéses de fonctionnement différencié et constitue un tremplin pédagogique favorisant
I’apprentissage de la LE et la réflexion métalinguistique de 1’apprenant. Une recherche ultérieure
pourrait ainsi s’attarder a décrire les types d’étudiants qui ont tendance & avoir recourt a leurs
connaissances antérieures et ceux qui ne le font pas. Le tableau 4.10 présente les stratégics
d’apprentissage selon qu’elles permettent d’avoir un recourt a la L1, ou non.

Tableau 4.10
Stratégies d’apprentissage en fonction de leur recourt ala 1.1
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Stratégies Stratégies d’apprentissage efficaces

Stratégics faisant réfcrence a la position maximale  #1: Utilisation et développement de trucs de

(utilisation de la L1) rapprochements entre 1a 1.1 et la LE (cién-tion/ té-
dad, etc.)

#2 : Utilisation des connaissances antérieures en
L1 et des ressemblances avec le frangais
#3 : Traductiondelal.Ealall
Stratégie faisant référence a la position virtuelle #1 : Effort pour trouver des formulations en LE et
(¢loignement de la 1.1) détachement avec la L1

Parmi les stratégies d’apprentissage identifiées comme efficaces, trois d’entre elles se
distinguent comme des éléments qui permettent aux étudiants d’avoir un recourt coneret avec leur
L1 lors de I'apprentissage et donc qui font référence a la position maximale. Notons que ces
stratégies concordent avec les objectifs poursuivis dans les méthodes d’enseignement grammaire
traduction, Silent Way, Desuggestopedia, Community Language Learning, Total Physical
Response et Community Language Teaching (Larsen-Freeman et Anderson, 2011). Ensuite, une
stratégie s’ apparentant a la position virtuelle est aussi identifiée en ce sens qu’elle ne permet pas
I’utilisation de la I.1 dans 1’apprentissage de la LE. Celle-ci rejoint la ligne de pensées des méthodes
d’enseignement telles que la grammaire-traduction, la méthode audiolinguistique, la méthode

basée sur le contenu et celle basée sur la tiche (Larsen-Freeman et Anderson, 2011).

Cette section avait pour objectif de réaliser la synthése et I’interprétation des données sur les
représentations des participants du rdle de la L1 dans les méthodes d’enseignement-apprentissage.
Nous avons vu que la majorité des participants tendent vers la position maximale. Les données qui
nous ont permis d’en rendre compte sont les représentations qu’ont les participants (1) des
avantages et désavantages de ’utilisation de 1a 1.1 dans I’enseignement de I’ELE, (2) des contextes
favorables a I"utilisation de la L1 par I’enseignant en classe de LE et (3) de I"efficacité des stratégies

utilisées pour "apprentissage en LE.
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4.3 Représentations des similarités et des différences entre la L1 et la LE

Cette section nous informe sur I"optimisation des parentés linguistiques dont font usage les
¢tudiants par la comparaison des systémes langagiers. Rappelons que la pertinence de ces
informations est puisée dans les concepts relatifs a la didactique des langues voisines, elle-méme
ancrée dans les théories plurilingues (Galanet, 2004). Ainsi, la facilité d’apprendre une langue
seconde similaire a sa langue premiére sous-tend que la communication linguistique est
intercompréhensive. Cette derniére permet d’accéder a des stratégies d’acquisition de la langue
tout a fait pertinente, car I’apprenant découvre la grammaire et le lexique de la LE en recourant a
des transferts bidirectionnels et en acquérant une connaissance métalinguistique de la langue, ce

qui permet aussi d’analyser les différences et les écarts existants entre les langues.

Les stratégies de compréhension et de traduction que disent employer les étudiants aprés avoir
lu un court texte en LE seront d’abord présentées. Ensuite, les représentations des participants quant
a l'utilisation des parentés lexicales (Masperi, 1996) favorables a leur apprentissage seront
exposées et nous terminerons avec les différences et similarités qu’ils pergoivent dans certains

¢léments sélectionnés du systéme verbo-temporel (Engler, 2011).

43.1 Stratégies de traduction et de compréhension en lecture en ELE

Aprés avoir lu le court texte La fiesta del sol*?, les étudiants ont identifié les stratégies qu’ils
employaient pour traduire et comprendre son contenu en espagnol. Le tableau 4.11 en présente

I’essentiel.

24 Afin d’éclairer notre choix de texte, nous nous sommes basés sur I"étude de Carrasco Perea (2000) qui a eu recours
a une méthode similaire a la notre afin de connaitre les représentations des similarités linguistiques entre langues
parentes. Ainsi, elle explique que le fait divers est le type de texte qui correspond le mieux a ce type d’expérimentation,
car ce genre journalistique a dominante discursive narrative permet de favoriser chez un sujet romanophone confronte
a la lecture d’une langue voisine, la mise a contribution du maximum de procédures et de stratégies de construction de
sens. (Carrasco Perea, 2000).
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Tableau 4.11
Stratégies de traduction et de compréhension du texte La fiesta del Sol

Stratégies de traduction et de compréhension du texte La Participants

Siesta del Sol

Utilisation des connaissances antéricurcs et des ressemblances E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7
avec le frangais ou avec une autre langue (1’anglais)
Déduction de la signification
- avec le contexte général E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7
- parle doute E2, E3, E4, E5, E6, E7
Relecture d’une phrase ou du texte pour réajuster 1’analyse E1.E4,E5 E6
Reconnaissance des classes de mots El,E2, E3
Traduction mot a mot E4, E6
Recherche de synonymes E4 E5

Nous observons qu’ils ont tous mentionné qu’ils utilisaient leurs connaissances antérieures et
les ressemblances avec le frangais ou avec une autre langue (I’anglais) pour accéder a une
compréhension générale. Castellotti et Moore (2002) soutiennent d’ailleurs qu’il semble
impossible de n’avoir aucun recours a ce qui est familier. Ainsi, méme les étudiants qui postulent
que I'utilisation du frangais n’est pas un usage bénéfique (E3 et E7) disent avoir eu recourt a cette
pratique. Le réle de la L1 dans la compréhension en lecture est donc important pour tous les

participants de notre étude.

De plus, une des stratégies employées par tous les participants est la déduction de la
signification avec le contexte général. Six des participants, a I’exception du participant E1, disent
avoir employé le doute pour accéder a une compréhension du contenu, ce doute pouvant étre parfois
efficace et parfois moins. En effet, selon Castellotti et Moore (2002), un doute raisonnable permet
de réfléchir aux différences et aux ressemblances et de faire des hypothéses sur les systémes
langagiers. Par contre, lorsque le doute prend le dessus, les étudiants finissent parfois par se
tromper. Dans le méme esprit, certains mentionnent se fier a une forme d’intuition ou d’instinct
pour comprendre et traduire le texte (E1, E2, E3). Cet instinct, comme ils le disent, est exprimé
comme une forme de confiance en leurs connaissances qui leur permet d’affirmer avec certitude

que leur traduction est adéquate

Les autres stratégies mentionnées par les participants sont de relire le texte ou une phrase en
particulier pour réajuster 1’analyse qu’ils en avaient faite au départ (E1, E4, E5, E6). Deux

participants (E1, E3) préconisent quant a eux de déterminer la classe des mots pour mieux
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comprendre et s’assurer de ne pas se tromper dans leur interprétation. Par exemple, reconnaitre et
repérer les temps de verbes leur permet selon eux de connaitre 1’action de la phrase et le moment

ou elle se déroule.

La traduction mot a mot est aussi employée pour déduire la signification de mots méme s’ils
n’en connaissent pas le sens. Par exemple, le mot « prehispanica » dans le texte n’était pas connu
des participants E4 et E6. Ces demiers ont expliqué que pour traduire ce mot qu’il ne connaissait
pas ni en L1 ni en LE, ils ont essayé de formuler un mot frangais. Par cet essai, ils ont bien traduit
le mot « préhispanique » qui, selon eux, se rapprochait le plus de 1’équivalent espagnol. Ainsi, ils
ont opté pour une traduction littérale du mot en formulant sans le savoir la traduction adéquate.
Enfin, la recherche de synonymes est utilisée pour &tre en mesure de réellement comprendre la

signification des mots et ne pas justement en faire une traduction mot a mot (E4 et ES).

4.3.2 Représentations du role des parentés lexicales

Dans cette section, nous prendrons connaissance des représentations des participants quant a
I'utilisation concréte des stratégies de compréhension et de traduction envers les parentés lexicales.
Nous avons demandé aux participants, quels étaient, selon eux, les effets de I’apprentissage ou de
I'utilisation des trois types de congénéres : 1) homographes couvrant la méme zone sémantique
dans les deux langues; 2) parographes accessibles par transformation consonantique ou vocalique;
3) homographes ou parographes « partiels » : quand 1’aire sémantique en LE ne coincide que
particllement avec celle de la L1 ou quand, malgré la coincidence des aires sémantiques, certaines
acceptions se distinguent par des emplois différents (Masperi, 1996). Pour chaque type de
congéneéres, il était demandé aux participants d’exprimer, sur une échelle de 1 a 5, selon laquelle 1
était trés désavantageux et 5 trés avantageux, comment ils considéraient les effets de
I’enseignement-apprentissage de ceux-ci. Nous débuterons avec les réponses apportées en lien avec

le premier type de congénéres.

4.3.2.1 Congénéres homographes couvrant la méme zone sémantique dans les deux langues

Nous avons demandé aux participants, selon eux, quels étaient les effets de ["apprentissage ou

de 1'utilisation des congénéres de type 1, homographes couvrant la méme zone sémantique dans
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les deux langues. Tous les participants en ont une représentation positive. Quatre d’entre cux (E1,
E2, E3, E3) ont répondu que "utilisation ou I’apprentissage des congénéres de type 1 se situait au
niveau 4 de 1’échelle de référence, les considérant donc avantageux. Quant aux trois autres
participants (E4, E6, E7), ils ont répondu que ce type de congénére se situait au niveau 5 de
I’échelle. Cet apprentissage est ainsi pergu comme trés avantageux pour eux. Les raisons qu’ils
invoquent pour expliquer leur réponse sont que ces mots permettent de faire un rapprochement
évident entre les deux langues et en facilitent la compréhension de fagon instantanée (E1, E2, E3,
E4,  E6, E7). De méme, cing d'entre eux (E1, E2, ES5, E6, E7) mentionnent que ces mots sont aidants
afin d’avoir une base de connaissance de vocabulaire qui ne nécessite pas d’avoir a les apprendre.
Drailleurs, trois d’entre eux (E2, E5, E7) vont jusqu’a dire que ces amitiés lexicales permettent de
moins hésiter lors de la production de discours en LE et ainsi de moins douter de la signification
des mots. Cependant, quatre étudiants (E1, E3, E4, E5) font mention qu’il est important de ne pas
prendre ces mots pour acquis en faisant de la surgénéralisation qui les méneraient a employer du
vocabulaire en pensant que ¢’est comme en frangais, mais qu’il faut simplement ajouter un accent.

En ce sens, un participant (E1) mentionne que la prononciation des mots est différente.

Nous avons aussi demandé aux étudiants quelles étaient selon eux les similarités et les
ressemblances des congénéres homographes couvrant dans les deux langues la méme zone
sémantique. L.e mot choisi est « entre » en espagnol qui se traduit par son équivalent « entre » en
frangais. Ils ont donc la méme graphie, ont la méme signification, mais se prononcent de fagon
différente. Tous les étudiants disent penser directement au frangais en regardant le mot et ceci, a
cause de l'orthographe identique. Ensuite, cing participants mentionnent que les mots se
prononcent différemment en espagnol et en frangais (E3, E4, E5, E6, E7). Puis, quatre parmi le
groupe trouvent que le mot espagnol « entre » permet de comprendre le sens de la phrase, méme si
la traduction en frangais n’est peut-&tre pas équivalente. D’un autre c6té, I'un d’entre cux (E2) se
méfie de la signification du mot, car il trouve que c’est trop similaire. Enfin, le participant E3 est
confus, croyant atort que la classe du mot « entre » serait le verbe « entrar » conjugué a latroisiéme

personne du singulier, alors qu’il s’agit dans cette phrase de la préposition.
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4.3.2.2 Congénéres parographes accessibles par transformation consonantique ou vocalique

Nous avons procédé de la méme maniére avec les congénéres parographes accessibles par
transformation consonantique ou vocalique que nous appellerons les congénéres de type 2
(Masperi, 1996). Rappelons que les parographes sont des mots appartenant aux deux langues
avec des variations graphiques (consonantique ou vocalique) généralisables, mais qui restent

reconnaissables a leur lecture en langue seconde (Tréville, 1993).

Sur la méme échelle de référence de 1 a 5, les étudiants ont donné une note générale moins
positive qu’aux précédents congénéres (type 1). En effet, laplupart (E1, E3, E4, E3, E6) leur octroie

la note 4, soit avantageuse et les deux demiers (E2 et E7) leur donne une note de 3, plut6t neutre.

Selon les étudiants, le c6té plus avantageux de ces congénéres se rapporte aux rapprochements
évidents qu’il est possible de faire entre les deux mots (E1, E2, E3, E4, E5, E6). D’ailleurs, pour
les participants E1 et E5 les différences entre les deux mots de langues différentes ne sont pas assez
notoires pour que ¢a n’en favorise pas leur apprentissage. Pour les participants E1, E6 et E7, ces
congénéres contribuent aussi a 1’acquisition d’un vocabulaire de base qu’il est possible d’utiliser
sans trop se poser de question. Enfin, les participants ES et E6 disent que méme s’1ls n’arrivent pas

a traduire le mot, ils seront capables de le comprendre facilement en se fiant au contexte.

D’un autre c6té, selon les participants, ce type de mots peut entrainer a surgénéraliser en
prenant pour acquis que trop de mots peuvent &tre repris du frangais a I’espagnol et mener a des
erreurs (E1). De méme, le participant E2 considére que ’apprentissage exhaustif de tous ces mots
constituerait une énorme perte de temps. Cependant, le fait d’apprendre quelques trucs par rapport
a ce type de vocabulaire (les mots qui terminent en —tion en frangais terminent souvent en —ci6n en
espagnol) peut étre intéressant, sans avoir a étudier une liste de mots de ce type (E2). Un participant
mentionne aussi qu’il trouve ces mots mélangeants, car ils ne s’écrivent pas de la méme fagon et
qu’ils peuvent mener a faire plus d’erreurs tant en LE qu’en 1.1 (E7). Finalement, il ne faut pas

oublier que leur prononciation est évidemment différente (E1).

C’est le mot « impresionante » en espagnol que nous avons employé pour faire ressortir les

écarts et similarités pergus par les participants entre les deux systémes langagiers. Ce demier s’écrit
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de la fagon suivante en frangais : « impressionnante ». Le mot est au féminin dans ce cas-ci, car il
précede le nom « fortaleza », nom féminin en espagnol, tout comme son équivalent frangais

« forteresse ».

Les réflexions par rapport aux similarités et aux écarts soulevés pour ces mots sont que
I’orthographe rapproché entre les deux les fait directement penser au mot en frangais (E1, E2, E3,
E3, E6, E7). Pour quatre participants, 1l n’y a méme aucun doute concernant la traduction du mot
en frangais (E2, E3, E4, E5). En ce qui concerne les différences et similarités par rapport a la
graphie du mot en frangais, un seul participant (E6) sera en mesure d’identifier la bonne fagon
d’écrire le mot « impressionnante » dans sa I.1. Enfin, les étudiants ont aussi mentionné qu’une

similarité est la fagon de prononcer le —s, méme s’il en fallait deux en frangais (E2. E4).

4.3.2.3 Congénéres homographes ou parographes « partiels »

Le troisiéme type de congénéres (de type 3) constitue les congénéres homographes ou
parographes « partiels » : quand 1’aire sémantique en LE ne coincide que partiellement avec celle
de la 1.1 ou quand, malgré la coincidence des aires sémantiques, certaines acceptions se distinguent
par des emplois différents (Masperi, 1996). Rappelons que ces congénéres sont souvent considérés

comme des faux amis.

Encore une fois, nous avons demandé aux participants leur appréciation de ce type de
congénéres, toujours sur une échelle de 1 a 5. Les notes octroyées sont plus diversifiées pour le
type 3. En effet, elles passent de 2 a 5. Quatre participants (E3, ES, E6, E7) sur sept considérent le
congénére de type 3 entre neutre (note 3) et désavantageux (note 2). Trois participants sur sept les
considérent comme étant avantageux ou trés avantageux. Notons qu’aucun participant ne semble

les considérer comme trés désavantageux.

Les participants justifient leur note par le fait qu’ils considérent que ces mots représentent un
danger et qu’ils induisent en erreur (E1, E3, ES5, E6, E7). Par contre, méme si pour un étudiant (E2)
ce lexique serait ennuyant a apprendre, deux participants mentionnent qu’il permet de développer
la capacité a faire des liens plus poussés entre les mots (E1, E2). Certains trouvent qu’en y

réfléchissant un peu, il est possible d’en déduire 1a bonne signification (E1) et qu’il est important
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d’enseigner les contextes d’utilisation de ces termes sans avoir a apprendre une liste de vocabulaire
exhaustive (E2). Deux participants prétendent que ce sont des mots qu’il faut avoir appris pour
pouvoir les utiliser et les comprendre (E3, E3), alors qu'un autre estime que ces types de mots
permettent de connaitre des synonymes a utiliser en frangais et d’acquérir du vocabulaire nouveau
en L1 (E4). Enfin, il semble pour un étudiant (E4) que ces mots lui révélent que le lexique en

espagnol est plus coneret que celui du frangais, qui lui serait plus abstrait.

Le mot du texte que nous avons employé pour obtenir les réflexions concrétes des participants
par rapport a ce type de vocabulaire est le verbe « esperar » qui veut dire « attendre » en frangais.
Ce mot est un congéneére partiel en ce sens que 1’aire sémantique des deux mots (frangais et
espagnol) ne coincide que partiellement et qu’ils se distinguent par des emplois différents dans les
deux langues. 11 y a toutefois des rapprochements a faire entre les deux termes qui permettent
d’ailleurs de recourir a des stratégies pour analyser les distances et les similarités des systémes
langagiers. En effet, le mot « esperar » en espagnol pourrait étre traduit par « espérer » en frangais,
car 1l est possible d’y attribuer une ressemblance partielle, dans le sens ou lorsqu’on attend, on
espere aussi quelque chose. Toutefois, i1l n’est pas courant d’employer ce terme en frangais pour

désigner I’attente.

Notons que quatre participants (E1, E4, E5, E6) sont en mesure de traduire correctement le mot
en frangais par son équivalent « attendre ». Les trois autres 1’ont traduit par le verbe « espérer » qui

s’en rapproche plus au niveau de la graphie.

Cing participants mentionnent avoir déja appris ce mot avant 1’entrevue, dans leur cours (E1,
E3, E4, E6), en voyage (ES). Trois étudiants (E1, E4 et E6) reconnaitront un sens figuré au mot
espagnol « esperar » en ce qu’il ressemble a « espoir, souhait, attente » en frangais. Trois demeurent

plutét avec 1'idée que le mot « esperar » veut dire « attente » (E3, ES, E7).
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4.3.3 Représentations du réle du systéme verbo-temporel

Dans cette section, les réponses des participants nous &clairent sur leurs représentations des
différences et des similarités qu’ils pergoivent entre le systéme verbo-temporel de 1’espagnol et du

frangais.

Premiérement, les similarités générales que pergoivent les participants entre ces deux systémes
verbo-temporels sont les suivantes. D’abord, six participants (E1, E2, E3, E4, ES, E6) considérent
que les terminaisons verbales tant en I.1 qu’en LE permettent de connaitre le pronom employé et
suivent le méme schéma selon leur groupe de verbe. Par exemple, trois participants (E1, E2, E4)
mentionnent qu’en frangais, a la deuxiéme personne du singulier au présent de I’indicatif, le verbe
conjugué prend généralement un -s (tu prends). En espagnol, au méme temps et a la méme
personne, le verbe conjugué prendra aussi un -s (tu tomas). Cette régle, qui est parfois sujette a des
changements lors d’exceptions, peut tout de méme permettre d’en faire 1’'usage que les étudiants
ont mentionné. Pour trois participants (E1, E3, E6), la conjugaison du verbe « étre » et du verbe «
ser » a la premiére et a la troisiéme personne du pluriel (nous sommes/somos, ils sont/son) est
similaire. Trois participants (E1, E2, E3) considérent qu’il y a une logique dans la conjugaison en
LE qui s’acquiert presque tout seul. Ils disent ne pas avoir besoin d’y réfléchir, que 1’assimilation
de cette logique se fait pour eux de fagon naturelle, mais ils éprouvent tout de méme de la difficulté
a en expliquer les raisons. Toujours en lien avec les ressemblances, deux participants (E4, E6)
reconnaissent qu’il y a trois groupes verbaux dans les deux langues. Plus spécifiquement, le
participant E5 souligne que les verbes en —ar en espagnol sont souvent des verbes en —er en frangais.
Deux d’entre eux (E1, E6) remarquent le rapprochement orthographique de la racine de plusieurs
verbes. Le participant E1 mentionne le fait que le verbe &tre est un verbe irrégulier dans les deux
langues. Le participant E4 souléve qu’a I'impératif, on enléve le —s tant en frangais qu’en espagnol.
Pour le participant E6, le temps de verbe conditionnel contient plusieurs similarités. Il
mentionne d’ailleurs : «je vois quand méme un lien dans la conjugaison du conditionnel parce
qu’il y a —rait [terminaison en frangais] puis —ria [terminaison en espagnol], ¢a se ressemble [...] »

(E6, 2 :25 37).

Par ailleurs, notre analyse nous éclaire aussi sur les différences pergues par les participants

quant aux systémes verbo-temporels du frangais et de 1’espagnol. Pour cinqg participants (E2, E3,
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E4, E6, E1), certaines différences relévent des régles de conjugaison. En ce sens, les participants
E3 et E6 mentionnent que les terminaisons sont différentes, les participants E3 et E4 soulignent la
non-utilisation des pronoms en espagnol (je mange/ (vo) como) et le participant E1 en souligne
I'utilisation différente (par exemple, 1’utilisation du vouvoiement en espagnol se fait avec le
pronom « usted » qui se conjugue a la troisiéme personne du singulier, ce qui n’est pas le cas en
frangais). De méme, parmi les différences évoquées, nous retrouvons les différentes exceptions qui
ne sont pas les mémes en frangais et en espagnol, aux dires des participants E1, E4 et E6. Parmi
eux, E1 et E6 soulignent 'irrégularité des verbes comme une différence entre les deux systémes.
Le participant E3 souléve quant a lui le fait qu’il y a deux verbes « &tre » (ser et estar) en espagnol

et pas en frangais et que le passé simple est utilisé plus fréquemment en espagnol.

4.3.4 Synthése et interprétation

Cette section permet de répondre au deuxiéme objectif spécifique de cette recherche qui
consiste a connaitre les représentations d’étudiants collégiaux québécois du réle que jouent les
parentés lexicales et le systéme verbo-temporel sur leur compétence langagiére en frangais dans

I’apprentissage de I'ELE.

D’abord, en ce qui concerne 1’utilisation des stratégies de compréhension et de traduction par
la lecture du texte, nous observons que les méthodes de compréhension et de traduction employées
par les étudiants font état de leur recourt au concept d’intercompréhension entre langues voisines
(Engler, 2011). En effet, il semble que les exemples de stratégies mentionnées par les participants
indiquent que la compréhension mutuelle des langues espagnole et frangaise est facilitée en raison

de leurs multiples parentés linguistiques, et ce, en leur qualité de langues romanes (Engler, 2011).

Les informations fournies par les participants quant aux différents congénéres ont mené aux
synthéses présentées ci-aprés. Commengons d’abord avec les congénéres de type 1, soit les
homographes couvrant la méme zone sémantique dans les deux langues. A 1’instar du discours de
Engler (2011) qui stipule que la parenté linguistique entre les langues romanes en facilite
I’apprentissage, les participants considérent cette utilisation des congénéres de type 1 avantageuse
pour les apprenants d’une LE. De méme, ce type de congénére alimente le concept

d’intercompréhension permettant a des locuteurs de langues voisines de se comprendre tout en



77

s’exprimant dans leur propre langue (ibid). En effet, ce vocabulaire permet d’employer certains
termes provenant de sa L1 en v ajoutant un accent en LE. Il permet aussi d’acquérir une
connaissance métalinguistique de la langue en analysant les écarts et les différences entre les
systémes langagiers. Ce demier exemple est le cas des participants a 1’étude qui disent qu’il faut
faire attention de ne pas prendre ce vocabulaire pour acquis et de ne pas tomber dans un piége de

surgénéralisation.

Ensuite, pour ce qui est des congéncres de type 2, les congénéres parographes accessibles par
transformation consonantique ou vocalique, nous constatons que I'utilisation et I’apprentissage de
ceux-ci est moins positive, mais tout de méme trés avantageuse au regard des participants. A
I"instar de Masperi (1996), nous observons que la parenté lexicale entre langues romanes constitue
un élément essentiel de 1’ intercompréhension, car elle offre a I’apprenant une transparence lexicale
qui peut étre mesurée, mais qui est toutefois pergue de fagon trés subjective par chaque apprenant
qui ne la traite pas de la méme fagon. En effet, la fagon de se représenter les congénéres de type 2
par les participants de notre étude nous donne des informations sur 1'utilité de la transparence
lexicale entre langues romanes qui semble effectivement étre un élément essentiel. Par contre, la
non-connaissance de 1’équivalent frangais du mot « impresionante » dans sa L1 de la part de six
participants est révélatrice de la valeur subjective des représentations des participants en ce sens.

En effet, elle porte a se poser des questions auxquelles d’autres recherches pourront répondre.

Enfin, les réponses variées des étudiants quant a leurs représentations des congénéres partiels
(type 3) semblent influencées par plusieurs facteurs : leur niveau de maitrise de I’espagnol, leur
niveau de maitrise du frangais, leur fagon d’apprendre (en se posant des questions ou non), les
expériences vécues (voyage, présentation orale, etc.) et multiples autres facteurs qui rendent
difficile I'interprétation des représentations des participants sur 1'utilité de "apprentissage de ces

types de mots.
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Finalement, la réflexion des participants par rapport au systéme verbo-temporel illustre la
facilité qu’ils ont d’apprendre certains temps de verbes, certaines régles similaires aux deux langues
et méme d’identifier les différences entre les deux systémes, tout comme 1’a démontré Engler
(2011). De méme, nous notons que la plupart des étudiants font un effort de décentration par rapport
a leur systéme langagier en exprimant leur capacité a évaluer les écarts et les similarités, ce qui
contribuerait, selon Castellotti et Moore (2002), a fortifier par le fait méme leur processus

d’apprentissage.

Cette section avait pour objectif de répondre au deuxiéme objectif spécifique de cette
recherche qui consistait a connaitre les représentations d’étudiants collégiaux québécois du rdle
que jouent les parentés lexicales et le systéme verbo-temporel sur leur compétence langagiére en
frangais dans I’apprentissage de I’ELE. Globalement, nous avons vu que le concept
d’intercompréhension est central dans la mise en relation des différences et des similarités entre
langues voisines. En effet, les données sur les représentations qu’ont les participants (1) des
stratégies de traduction et de compréhension en lecture en ELE, (2) du rdle des parentés lexicales et
(3) du réle du systéme verbo-temporel nous ont indiqué que les ressemblances permettent une
compréhension mutuelle facilitée des langues espagnole et frangaise (Engler, 2011) et que les
différences renforcent le discours métalinguistique des apprenants en fortifiant leur processus

d’apprentissage (Castellotti et Moore, 2002).

4.4 Représentations des effets de I’apprentissage de la LE sur leur 1.1

Déja, par la présentation des résultats, nous avons établi que les répondants a cette étude
considérent majoritairement que 1'utilisation de méthodes d’enseignement en LE concevant une
utilisation judicieuse de la L1 est adéquate par rapport a I’importance des méthodes d’enseignement
en LE. Par rapport aux similarités et aux différences entre la L1 et la LE, nous avons observé que
le concept d’intercompréhension est favorisé par les participants francophones dans leur

apprentissage de la langue voisine espagnole.

Il convient maintenant d’analyser les représentations des étudiants portant sur les effets de
I’apprentissage de I’ELE sur leur L1. Dans 1’ouvrage collectif Effects of the Second Language on
the First de Cook (2003), trois auteurs rendent compte de types d’effets différents que peut avoir
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I’apprentissage d’une LE sur une L1. En effet, tel que présenté dans le cadre de référence, les effets
sur la L1 peuvent étre qualifiés de bénéfiques (Murphy and Pine, 2003), de neutres (Jarvis, 2003;
Cook et Cenoz, 2003) ou comme étant détériorants (Porte, 2003).

4.4.1 Les effets bénéfiques, neutres et détériorants de ’apprentissage de I’ELE sur le FL1

Nous avons demandé aux participants de réfléchir a leurs fagons de se représenter les effets de
la langue espagnole sur leur langue premiére frangaise en se référant a ces trois qualificatifs :
bénéfique, neutre ou détériorant. Cing participants (E3, E4, E5, E6, E7) pergoivent 1'effet de
I’apprentissage de la LE sur leur L1 comme étant neutre, un participant (E2) croit que cet effet est
détériorant et un participant (E1) considére qu’il serait bénéfique. Néanmoins, plusieurs éléments
de réponse des participants quant aux effets de 1’apprentissage de I’ELE ne correspondent pas a
leur choix de réponse de base en relation avec les trois qualificatifs. Par exemple, méme si certains
participants ont répondu qu’ils trouvaient que les effets étaient neutres, ils sont en mesure
d’identifier plusicurs exemples d’effets bénéfiques ou détériorants. Le tableau 4.12 présente la
synthése des effets pergus comme étant bénéfiques, neutres et détériorants issus de ’analyse des

données.

Tableau 4.12
Représentations des effets bénéfiques, neutres et détériorants de 1’apprentissage de 1’espagnol sur
la compétence langagiere francophone

Effets dela LE sur la L1

Participants

les participants)

ou de vocabulaire en 1.1

Effets béncfiques #1 : Acquisition de nouveau vocabulaire E6,E2, E4,ES
(Ces éléments ont une #2 : Enrichissement du vocabulaire El, E3, E7
valeur positive pour #3 : Consolidation des régles grammaticales E1LLE2 E4

#4 : Expression intercompréhensive en L1

E1,E2 E3 ES

Effets neutres
{Ces éléments n’ont

#1 : Accentuation de la concentration lors du
passage d’une langue a une autre

E6,E4, E3, E2,
El

valeur négative pour
les participants)

prolongée (effet hypothétique) ou en arrétant
de le pratiquer.

pas de caractere #2 : Révision des regles grammaticales déja E4. E5
bénéfique ni néfaste connues
pour les participants) # 3 1 Accessibilité a des exercices pratiques E4

pour maintenir sa compétence en L1 et en LI
Effets #1: Oubli de certains mots en L1 lors de E4, E3, E2
Détériorants moments de fatigue
(Ces éléments ont une #2 : Attrition ou perte de la L1 en immersion El, E2, E5,
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Tout d’abord, les effets bénéfiques pergus par les apprenants a I’apprentissage d’une LE sur
leur L1 sont, pour quatre participants (E6, E2, E4, E3), que I'apprentissage d’une LE pourrait
permettre d’acquérir du vocabulaire nouveau en 1.1. Un participant parmi ceux-ci mentionne que
I’acquisition de vocabulaire se ferait de fagon inconsciente (E5). Pour trois autres (E1, E3, E7), ¢a

ne permettrait pas d’acquérir du nouveau vocabulaire en L1, mais pourrait contribuer a I’enrichir.

peut-étre pas [apprendre] du nouveau [vocabulaire], mais [revoir] du vocabulaire qu’on n’utilise pas [...].
Comme [le mot] « assister » [« asistir » en espagnol], je sais qu’il existe [en francais], mais jamais j utilise le
mot « assister » moi. [Je vais plutdt dire] « j"vais aller » [... |. Fait que oui, [apprendre 1’espagnol] fait ressortir
des fois des mots que tu ne penses pas utiliser, [que] tu sais qu’il existe en frangais, tu fais le lien [et] ¢a te
rappelle des mots (E3, 55 :51).

Trois participants sont d’avis que I’apprentissage de la LE leur permet de se rappeler de certains
mots ou des régles grammaticales qu’ils connaissaient déja en 1.1, ce qui leur permet ainsi de

consolider leurs acquis (E1, E2, E4).

[...]1l v a des mots ou des régles [en espagnol] que tu ne te rends pas nécessairement compte [que tu les
connais deja] parce que tu I’as tout le temps fait comme ¢a en frangais, puis la a un moment donne tu te rends
compte [que] ¢a va peut-étre [t]’aider pour [...] écrire un texte en frangais [...], tu te rends compte qu’en
francais c’est le méme principe qu’en espagnol puis [... | ¢a aide » (E4, 2 :38 :37).

Enfin, quatre participants (E1, E2, E3, E5) se prononce en faveur de I’intercompréhension entre
langues voisines et la pratique du plurilinguisme. Trois d’entre eux (E1, E3, E5) disent qu’ils
aiment, lorsque la conversation est en frangais, pouvoir dire des mots en espagnol avec des gens

qui ne le parlent pas nécessairement, et ce, juste pour le plaisir ou parce qu’ils trouvent ¢a dréle.

[...] on dirait qu’il v a des [mots] plus pratiques [en espagnol] ou des fois ¢’est peut-étre juste une question
de polit. [Par exemple, moi] jaime [le mot] « la lluvia » [la pluie], je le trouve beau, c’est une affaire
personnelle. [... ] Souvent [aussi] ¢’est des petits mots comme « creo » [je crois], on dirait qu’ils sont plus sur
le bord des lévres [ ... ] on dirait que ¢’a du « punch » [... ] (E2, 1 :28 :55).

Par ailleurs, en ce qui concerne les effets « neutres », qui n’ont pas de caractére bénéfique ni néfaste
pour les étudiants, ils sont souvent dus, selon eux, au niveau d’apprentissage de "apprenant. En
effet, comme les participants ne sont pas en immersion ou en contact constant avec la LE, quatre
étudiants (E6, ES, E4, E3) considerent que leur niveau en espagnol n’est pas encore assez élevé

pour ressentir des effets. Parmi ceux-ci, le participant ES pense tout de méme que plus une 1.2 est
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maitrisée, plus il est aisé de distinguer mentalement les deux langues. Comme effet neutre, cing
d’entre eux (E6, E4, E3, E2, E1) ont le sentiment que le passage d’une langue a 1’autre nécessite
une certaine concentration. En effet, ils se sentent imprégnés dans la LE lorsqu’ils sont dans leur
cours et disent devoir se concentrer pour changer de mode langagier lorsqu’ils en sortent. Pour les
participants E5 et E4, le rappel des notions et des régles similaires dans les deux langues ne leur
permet pas de voir de la nouveauté, comme elles sont déja connues, mais ils considérent que la L1
les aide a plusieurs niveaux, tels que le confirment leurs représentations du role de la L1 dans
I’apprentissage de la LE vues précédemment. D’ailleurs, trois participants (E3, E3, E2) réitérent
I’importance du rdle de la 1.1 dans ’apprentissage de la LE. Pour le participant E4, interchanger
I'utilisation des langues n’entrainerait pas d’effet néfaste, mais i1l demeure important de les

pratiquer.

Finalement, peu d’effets détériorants sont identifiés par les participants. Trois (ES5, E2, E1)
mentionnent tout de méme que dans certains contextes, ils ne trouvent plus un mot en frangais et
ne pensent qu’a son équivalent espagnol. Dans ces moments, ils se sentent mélés ou fatigués. Par
ailleurs, la plupart des effets nommés comme détériorants sont hypothétiques, en ce sens que les
participants (E4, E3, E2) ne mentionnent pas ressentir d’effets négatifs de 1’apprentissage de I'ELE
sur leur compétence langagiére en FL1, mais qu’ils congoivent qu’ils pourraient en ressentir s’ils
étaient en immersion prolongée en pays hispanophone par exemple. En ce sens, le participant E4
mentionne que: « [s’il faisait] une immersion en espagnol, [...] peut-&tre que ¢a pourrait étre
détériorant pour [son] frangais. (E4, 2 :30 :35) ». Méme chose pour le participant E3 d ailleurs qui

s’exprime ainsi:

[...] je ne pense pas qu’il v ait des effets nefastes sur la langue maternelle. Peut-étre que si j’apprends
[espagnol] sur du long terme pendant un an intensif au Mexique [il y en aurait], mais sinon, comme [... ], je
I"apprends [présentement], ¢’est comme un bagage et ¢a n’atteint pas [mon] frangais (E3, 59 :29).

De plus, le participant (E2), seul participant a affirmer que I’apprentissage d’une LE est
majoritairement détériorant pour la 1.1, dit ressentir des effets détériorants sur son frangais puisqu’il

n’utilise pas suffisamment sa L1 en apprenant ELE.

moi je pense que [... ] ¢a peut détériorer un peu [le frangais] parce que ¢a fait deux ans que je n’ai pas fait de
frangais puis je suis déja en train de me poser beaucoup de questions [...]. Le frangais, tu le mets de c6té
pendant le temps que tu [apprends une autre langue], mais ¢a revient, 1l faut juste que tu[... ] repratiques [ ... ]
(E2, 1 :58 :54).



82
4.4.2 Synthése et interprétation

Cette section avait pour but de répondre a I’objectif principal de cette recherche qui consistait
a connaitre les représentations d’apprenants collégiaux québécois du Cégep de 1°Abitibi-
Témiscamingue quant aux effets de 1’apprentissage de I’espagnol LE sur leur compétence

langagiére en langue premiere (1.1) frangaise.

Premiérement, de par les exemples d’effets bénéfiques que font ressortir les participants de
cette recherche concernant 1’apprentissage de I'ELE sur leur L1, il semble évident pour eux qu’a
certains niveaux, apprendre une seconde langue peut &tre bénéfique pour la langue premiére. Ainsi,
méme si un seul participant a explicitement affirmé que pour lui ’apprentissage de I'ELE était
bénéfique pour sa L1, les exemples donnés par les participants confirment ce que quelques auteurs
avaient déja constaté : ’apprentissage d’une langue seconde peut avoir des effets bénéfiques sur la

L1 (Bialystock, 2001; Kesckes et Papp, 1997; Murphy et Pine, 2003).

Par ailleurs, il semble que la langue premiére pourrait &tre détériorée a cause de I’apprentissage
d’une langue seconde (Cook, 2003). Les contextes habituels dans lesquels est décrite la
détérioration de la 1.1 par I’apprentissage d’une langue seconde sont sa perte ou son attrition (i5id).
A linstar de Porte (2003), les participants de notre recherche ont identifié cette possible
détérioration de la L1 par un contact prolongé avec la LE, en immersion par exemple. Par contre,

comme ils ne I’ont pas vécu, la plupart en ont parlé de fagon hypothétique.

Enfin, il est possible de n’attribuer aucun jugement positif ou négatif quant aux effets de la L2
sur la L1. Tout comme I’ont mentionné Cook (2003) et Jarvis (2003), ¢’est ainsi que la plupart se
représente les effets de Iapprentissage de I’ELE sur le F1.1. Dans notre étude, les participants ont
d’ailleurs décrit différents effets qui s’apparentent davantage a des actions sur lesquelles ils ne

ressentent pas le besoin d’attribuer ni bien, ni mal.



DISCUSSION

Au cours de cette étude, il a été intéressant de relever qu’a I'instar de Carrington (2011)%°,
certains participants ont évoqué des expériences d’apprentissage mettant en relation leur 1.1 et une
LE. Nous avons observé entre autres que ces expériences leur ont permis de faire certains
apprentissages en L1. Les réponses fournies et nos analyses ont tout de méme suscité de nouvelles
interrogations concernant entre autres les contextes qui favorisent ce type d’apprentissage. Par
exemple, est-ce que dans la cohabitation des langues et dans la collaboration avec des apprenants
d’une autre langue il serait possible de trouver une source de consolidation de sa propre langue ?

Cette question mériterait d’étre approfondie.

De méme, notre étude nous a permis d’observer, par la mise en relation des représentations des
participants, que trois stratégies d’apprentissage reviennent constamment dans leur discours, qu’ils
s’expriment au niveau des avantages ou des désavantages de lutilisation de la L1 en classe de LE
ou au niveau des contextes favorables a l'utilisation de la L1 par I’enseignante de LE. Il s’ agit de
(1) I"utilisation et le développement de trucs de rapprochements entre la 1.1 et la LE (cién-tion/ té-
dad, etc.), (2) la comparaison des systémes langagiers ou (3) latraduction de la LE vers la I.1. Nous
considérons que ces stratégies constituent une piste cohérente desquelles peuvent se manifester des
effets de I’apprentissage de ’ELE sur le FL1. A I’instar de Castellotti et Moore (2002), il semble
que les apprenants recourent a des stratégies diverses pour analyser les similarités et les distances
entre leur systéme et le nouveau qu’ils sont en train d’apprendre. Les stratégies qu’ils utilisent sont
des stratégies d’ancrage, d’appui et de passages translinguistiques. Notamment, les stratégies de
révision, qui s’intégrent dans la position maximale (Danping, 2011), pourraient constituer des
facteurs facilitant I’apprentissage de la LE tout en permettant a I’apprenant de réviser des notions
de sa L1, que ce soit certaines régles grammaticales, 1’orthographe ou le rappel de certains mots de

sall.

* Dans sa thése de doctorat sur la révision de la langue maternelle (LM) par des pratiques d’intercompréhension,
Carrington {2011) a exposé des apprenants en langue étrangére (LLE) a des activités d’intercompréhension en langues
romanes afin de connaitre les effets de celles-ci sur leur LM.
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Nous avons aussi observé que les participants a cette recherche percevaient positivement
I'utilité de I’apprentissage des congénéres de type 1 et de type 2 (Masperi, 1996), mais qu’ils étaient
mitigés par rapport a 1'utilité d’apprendre les congénéres de type 3, ces demniers s’apparentant
fortement a des faux-amis. Tout de méme, les représentations de certains d’entre eux changent
lorsqu’ils réfléchissent a la signification du mot qui leur a été soumis, soit « espérer » en frangais;
ils se rendent compte que 1’espoir est aussi une forme d’attente. En effet, ce changement de
représentation leur permet d’enrichir leur réflexion métalinguistique, car ils soulévent qu’il est
possible de se remémorer davantage certains termes en espagnol lorsqu’ils réfléchissent a ses
multiples significations. [’analyse de nos données nous permet aussi d’observer que les
participants qui ont soulevé les avantages de ce type de congénére I’ont fait en précisant qu’ils
devaient réfléchir pour arriver a une telle compréhension. En ce sens, qu’en est-il des avantages de
ce type de congénére dans un contexte de conversation spontanée au cours de laquelle peu de temps

est alloué a ce genre de réflexion ? La question se pose.

Enfin, tel que précisé précédemment, la grande majorité des participants considérent que
I’apprentissage d’une LE peut avoir des effets bénéfiques sur leur I.1. Tls ne sentent pas que leur
francais peut &tre atteint par I’apprentissage d’une LE tellement leur L1 est bien ancrée. De méme
que plusieurs éléments de réponse des participants quant aux effets de I’apprentissage de I'ELE ne
correspondent pas a leur choix de réponse de base en ce qu’ils seraient bénéfiques, neutres ou
détériorants. Ils sont effectivement en mesure d’identifier plusieurs exemples d’effets bénéfiques
ou détériorants méme s’ils ont répondu qu’ils trouvaient que les effets étaient neutres. C’est ainsi
dire que le discours des participants a cette recherche concorde avec les travaux qui proviennent
de démarches multilingues faisant la promotion de I’optimisation didactique de la proximité entre
les langues et de I’intercompréhension entre langues romanes. En effet, ces travaux s’insérent dans
une perspective qui permet a I’apprenant de prendre ancrage dans sa L1 pour apprendre sa L2 et
comprend I’importance de favoriser les efforts de décentration afin que I’apprenant distingue, mette
en perspective, évalue et compare de fagon cohérente les systémes de langues en relation dans sa

téte (Castellotti et Moore, 2002).



CONCLUSION

En guise de conclusion, nous terminons ce rapport en rappelant que I’objectif de cette recherche
était d’explorer les représentations d’étudiants du Cégep de I’ A-T sur I’effet de 1’apprentissage de
I’espagnol LE sur leur maitrise du frangais L1. Comme nous I’avons expliqué dans les chapitres
précédents, nous avons choisi de remplir ce mandat en fonction du contexte suivant : (1) la langue
premiere frangaise au Québec fait ’objet de recherches constantes afin d’améliorer sa maitrise
notamment par le gouvernement qui lui revét une importance de premier ordre (Larose, 2001,
Ouellon, 2008; gouvernement du Québec, 2015; MELS, 2010; MELS, 2013); (2) I’apprentissage
de langues secondes (1.2) est une pratique dont la popularité ne cesse d’augmenter (Castellotti,
2001, 2006; Cavalli, 2005; Larose, 2001), la langue espagnole est un exemple de facto de
I’envergure que prend celui-ci dii 4 son grand nombre de locuteurs et d’apprenants (Instituto
Cervantes, 2014; Castellotti, 2001) et (3) I’effet de 1a L2 sur la L1 est un concept sur lequel encore
peu de chercheurs se sont penchés (Larsen-Freeman et Anderson, 2011; Cook, 2003; Kecskes et

Papp, 1997, Carrington, 2011).

Nous avons décidé d’appuyer notre recherche sur un cadre adoptant les concepts qui
comprennent le modele cognitif de la relation de la L1 ¢t la L2 de Cook (2003), le réle accordé a
la 1.1 dans certaines méthodes d’enseignement en 1.2 (Larsen-Freeman et Anderson, 2011), le
concept d’intercompréhension en didactique des langues voisines qui reconnait 1'utilité
pédagogique des parentés linguistiques pour optimiser I’apprentissage de langues (Carrington,
2011; Cook, 2003; Dabéne, 1975; Engler, 2011; Kecskes & Papp, 1997; Larsen-Freeman et
Anderson, 2011; Lucas et Vidal, 2007) et la notion de représentation qui permet d’explorer
comment le processus d’appropriation d’une langue est structuré par 1’apprenant (Castellotti et
Moore, 2002). Par I’entremise d’une étude de cas dans une classe d’espagnol 3 du Cégep de I’ A-
T, nous avons mené des entrevues semi-dirigées qui nous ont permis d’atteindre 1’objectif que nous

nous sommes fixé.

Nous sommes par ailleurs conscientes des limites de ce projet. D’abord, il est clair que nos
résultats ne pourront étre a la base de nouvelles pratiques didactiques en enseignement des langues,

mais qu’ils permettront plutét d’explorer une situation dans 1’angle que les théories de notre cadre
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conceptuel la congoivent. Nous réservons donc ce mandat a des recherches ultérieures qui, grace a
une meilleure compréhension de ce phénoméne mis en lumiére lors de la présente recherche,
pourront pousser plus loin 1’état des connaissances, les pratiques et les outils offerts dans ce

domaine.

Finalement, la question générale de cette recherche était : Quelles sont les représentations des
étudiants collégiaux du Cégep de 1'Abitibi-Témiscamingue quant aux effets de l'apprentissage de
lespagnol langue étrangere (LE) sur leur compétence langagiére francophone ? En ce sens, notre
analyse a permis d’observer que les représentations d’étudiants collégiaux québécois quant aux
effets de I’apprentissage de 1’espagnol LE sur leur compétence langagiére francophone vont
généralement dans le sens de I’état actuel de la recherche en convergeant vers ce que quelques
auteurs avaient déja constaté: 1'apprentissage d’une langue seconde peut avoir des effets
bénéfiques sur la L1. Par ailleurs, deux objectifs spécifiques complétaient notre question générale.
Le premier objectif spécifique de cette étude consistait a connaitre les représentations d’étudiants
collégiaux québécois du réle que jouent, dans I'apprentissage de I'ELE les méthodes
d’enseignement préconisées. Les principaux résultats de cette recherche nous ont permis
d’observer que la majorité des participants a cette étude privilégie 1’utilisation des méthodes
d’enseignement en LE appartenant a la position maximale (concevant une utilisation judicieuse de
la 1.1). Le deuxiéme objectif spécifique visait a connaitre les représentations d’étudiants collégiaux
québécois du réle que jouent, dans 1’apprentissage de I'ELE I’apprentissage des parentés lexicales
et du systéme verbo-temporel sur leur compétence langagiére en frangais Las représentations des
étudiants a cet égard nous ont permis d’établir que le concept d’intercompréhension est favorisé
par les participants dans leur apprentissage de la langue voisine espagnole par rapport aux

similarités et aux différences entre la 1.1 et la LE.
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ANNEXE A

CANEVAS D’ENTRETIEN

Canevas d’entretien semi-dirigé dans le cadre du projet sur les représentations d’étudiants collégiaux québécois sur les

effets de I’apprentissage de PELE sur leur compétence langagiére
Partie 1 : Profil langagier du répondant
Cette section « [...] permet au répondant d’autoévaluer son niveau de compréhension et ses besoins d’amélioration tant
dans la 1.1 que la LE. Les données recueillies permettront de récolter le discours métacognitif et mtrospectif du répondant
et pourront toutefois demeurer a un niveau essentiellement implicite » (Carrasco, 2000)

Questions Eléments du cadre
1. Quelle est votre langue maternelle, ¢’est-a-dire la premiére langue que vous avez Information sur la L1
apprise et que vous comprenez encore? (Uelle de votre pére? Celle de votre mére?)
2. Suivez-vous un cours de francais actuellement? Lequel? Information sur la 1.1
3. Quelle langue parlez-vous le plus souvent a la maison? Information sur la 1.1
4. Comment considérez-vous votre niveau de maitrise du francais? Que pensez-vous de Représentation de la

vos compétences langagieres en langue premiére? Vous considérez-vous compétent? Y compétence en L1
a-t-il place pour de I’amélioration?

5. Est-ce que vous utilisez des stratégies pour améliorer votre maitrise en 1.1? Si oui, Stratégies d’amélioration
lesquelles? delal.l
6. Comment considérez-vous votre niveau de maitrise en espaguol? Représentation de la
compétence en LE
7. A quel moment utilisez-vous ’espagnol? En classe senlement? Information sur la LE
8. Quel niveau d’apprentissage de I’espagnol voulez-vous atteindre? Information sur la LE

Partie 2 : Questions relatives a la lecture du texte

Cette section « [...] permet a I'imterlocuteur d’observer les procédures de décodage du répondant. I’ imterlocuteur pourra
évaluer le niveau de compréhiension, et explorer les compétences métalinguistiques mises a profit lors de I’exécution de la
tiche de lecture. La difficulté de la tiche varie d’un sujet a ’autre [...].Le sujet est mvité a lire le texte silencieusement
durant un temps libre. Une fois qu’il estime avoir fini, le questiomnmaire proprement dit commence »

Questions Eléments du cadre

Sequence 1 : « Ce sont des données extrospectives ou textuelles découlant de la production de ’activité langagiere de compréhension que 1’on recueille au
moven de cette premiére question ». (Carrasco Perea, 2000)




9. Pouvez-vous résumer ce texte en donnant les imformations essentielles? Valider la compréhension
du texte

Séquence 2 : « Elle est de nature rétrospective, car nous invitons le sujet a revenir sur son activité de lecture pour inventorier les umités lui ayant servi
d’ancrage 4 la compréhension ainsi qu’a expliciter ses processus exploratoires. Cette séquence est donc 4 dominance métacognitive et les données qui en
découlent sont principalement introspectives ou intuitionnelles ».

10. Quels sont les mots ou groupes de mots dont le sens vous a sembl¢ essentiel pour la Stratégies de
comprehension de ce texte? Traduisez-les et dites-moi ce qui vous a permis de les compréhension et de
comprendre traduction

Sequence 3 : « Séquence d’orientation directive, car ¢’est une demande de traduction justifiée de quelques unités isolees et d’un fragment du texte. Nous
récoltons ainsi des données extrospectives d’ une part et introspectives de 1’autre (pouvant étre reétrospectives ou concomitantes selon si le sujet avait ou non
réfléchi aux unités ciblées »

11. Pouvez-vous traduire les mots suivants (...) et expliquer le raisonnement que vous avez Identification de stratégies

suivi pour parvenir a cette traduction? d’intercompréhension
12. Pouvez-vous traduire la phrase suivante (...) et expliquer le raisonnement que vous Identification de stratégies
avez suivi pour parvenir a cette traduction? d’intercompréhension
13. Quelles conclusions tirez-vous lorsque vous comparez le mot en espagnol et le mot Parentés lexicales
traduit en francais?
14. Pouvez-vous m’indiquer des mots qui sont similaires/différents en francais dans le Parentés lexicales
texte?
13. Pouvez-vous m’indiquer des conjugaisons verbales qui sont similaires/différentes en Systéme verbo-temporel

francais dans le texte?

16. Est-ce que vous trouvez dans le texte des équivalents de avec, pour et par? Justifiez vos Mécanismes de
réponses différenciation des
systémes langagiers,
stratégies de distanciation
de la langue

Partie 3 : Représentations des répondants

Cette section de I’entretien permet de spécifier les repréesentations des répondants quant aux méthodes d’enseignements
en L2, aux effets d’ELE sur leur compétence langagiére francophone et sur les similarités entre les langues. Les doumées
recueillies sont de nature métacognitive, rétrospective et métalinguistique.

Séquence 1 : Questions relatives aux méthodes d’enseignement-apprentissage
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Questions

Eléments du cadre

17,

Est-ce qu’il vous arrive de penser en espagnol avant de formuler une phrase en
francais? Avez-vous un exemple?

Utilisation de la L1 dans
I’apprentissage de la .2

18.

Quelles sont les stratégies qui vous servent a apprendre I’espagnol?

Identification des
stratégies d’apprentissage

19.

Lorsque tu as des difficultés a2 comprendre en espagnol, comment aimes-tu qu’on te
I’explique?

Identification des
stratégies d’apprentissage

20.

Quel est le role que tu accordes a ’utilisation de la 1.1 dans ton apprentissage de
I’espagnol?

Réle L1

21. Y a-t-il des imconvénients de ’utilisation de 1a 1.1 surla 1.2? Si oui, lesquels? Réle L1

22. Lst-ce qu’il y a des effets bénéfiques a I'utilisation de la 1.1, des moments ou ¢’est Réle L1
efficace? Si oui, lesquels?

23. Si tu devenais enseignant d’espagnol, aurais-tu recours au francais? Pourquoi? Role 1.1

24. Est-ce que votre enseignant utilise le francais parfois dans votre cours d’espagnol? A Role L1
quel moment?

2S. Comment percevez-vous cette utilisation du francais de la part de votre enseignant? Role L1

26. Quel est le pourcentage approximatif que vous accordez a I’utilisation du frangais etde Role L1

I’espagnol par votre enseignant dans votre cours d’espagnol?

Séquence 2 : Questions relatives aux effets dela L2 surla L1

Questions

Eléments du cadre

27,

Selon vous, est-ce que le fait d’apprendre I’espagnol vous permet d’acquérir du
vocabulaire nouveau en franc¢ais? Comme quoi?

Effetdelal2surlall

28.

Est-ce qu’il vous artive de parler en frangais et d’utiliser des mots en espagnol? Dans
quel contexte?

Effetdelal.2surlalLl

29.

Comment procédez-vous pour passer d’une langue a 'autre?

Effets 1.1-1.2 et vice-versa

30.

Pour un francophone, quel est selon vous I’effet d’utiliser résuliérement I’espagnol ?

Effetdelal2surlall

31.

Selon vous, quels sont les effets de I’apprentissage d’une langue étrangeére sur la langne
premiére? Neutre? Détériorant? Ou Bénéfique? Justifiez votre réponse »

Effetdelal.2 surlalLl

Séquence 3 : Questions relatives a I’intercompréhension entre langues voisines, aux parentés lexicales

Questions

Eléments du cadre

32.

Qu’est-ce qui selon vous rend 'apprentissage de I’espagnol facile? Difficile?

Identification des parentés

33. Quelles sont les stratégies que vous employez pour apprendre des mots en espagnol qui  Langues voisines,
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sont similaires en francais? Comment faites-vous pour les différencier? stratégies
34. Selon vous, quelles sont les similarités entre le francais et I’espagnol? Similarités générales L1-
1.2

35. Pensez-vous qu’il y a des différences entre le vocabulaire en espagnol et en frangais? Si  Différences lexique L1-L2
oui, quelles sont-elles?

36. Pensez-vous qu’il y a des similarités entre le vocabulaire en espagnol et en fran¢ais? Si ~ Similarités lexique 1.1-1.2
oui, quelles sont-elles?

37. Pensez-vous qu’il y a des différences entre les conjugaisons verbales en espagnol et en Diftérences systéme
francais? Si oui, quelles sont-elles? verbo-temporel 1.1-1.2
38. Pensez-vous qu’il y a des similarités entre les conjugaisons verbales en espagnol et en Similarité systéme verbo-

francais? Si oui, quelles sont-elles? temporel L1-1.2
39. Sur une échelle de 1 a 5, 1 étant trés désavantageux et S étant trés avantageux, selon Congéneres :

vous, quels sont les effets de I’utilisation...
- des mots qui s’écrivent de la méme fagcon dans les deux langnes et qui signifient la

méme chose (Radio, tigre, melon, bien, mal, gris, triste, entre, de, en, fin, examen, homographes couvrant dans les
deux langues la méme zone
adolescente, bar) , :
semantique

- des mots qui ne s’écrivent pas de la méme facon, mais se ressemblent et signifie la
méme chose (Francés/Frangais, Espanol/Espagnol, Sé/Je sais, Porqué/Pourquoi, Des congénéres parographes
Diferente/Différent, Concentracion/Concentration, Simpatia/Sympathie) accessibles par transformation

- des mots qui sont similaires et qui signifient partiellement la méme chose (Je Cconsonantique ouvocalique
comprends/Comprendo  (Entiendo), Approuver/Aprobar (estar conforme),

Question/Cuestion (pregunta)). Desvangerieres humoptaphes

ou parographes « partiels »

Partie 6 : Conclusions
Cette section permet au répondant d’identifier ses représentations sur I’entretien qu’il vient de passer et a I’interlocuteur
de récolter quelques mformations générales d’usage sur le répondant.

Questions Eléments du cadre

40. Aprés cette entrevue, est-ce que tes représentations sur les effets de ’apprentissage de Effets L2-L1
I’Espagnol sur le francais ont changé? Si oui, comment?

41. Quel fige avez-vous? -

42. Quel est le niveau de scolarité que vous souhaitez atteindre? £

43. Avez-vous des questions par rapport a I’entrevue? Des éléments a ajouter? -

Merci pour votre participation!
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ANNEXE B

FICHE DE CONSENTEMENT

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT?¢

TITRE DU PROJET DE RECHERCHE :Effets de I'apprentissage de I’espagnol langue
étrangeére sur la langue premiére fran¢aise

NOM DE LA RESPONSABLE : Virginie D) de la Chevrotiére, étudiante a la maitrise en
éducation de I’Université du Québec en Abitibi-T émiscamingue

CERTIFICAT D’ETHIQUE DELIVRE PAR LE COMITE D’ETHIQUE DE LA RECHERCHE DE
L’UQAT LE : [DATE]

PREAMBULE :

Nous vous demandons de participer a un projet de recherche qui implique la participation a une
entrevue d’une durée de 60 minutes sur les effets de I’apprentissage de I’espagnol. Avant d'accepter
de participer a ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de comprendre et de considérer
attentivement les renseignements qui suivent.

Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude, les procédures, les avantages,
les risques et inconvénients, de méme que les personnes avee qui communiquer si vous avez des
questions concernant le déroulement de la recherche ou vos droits en tant que participant.

Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous
vous invitons a poser toutes les questions que vous jugerez utiles a Virginie D de la Chevrotiére,
responsable du projet de recherche et étudiante a la maitrise en éducation de 1’Université du
Québec en Abitibi-Témiscamingue sous la supervision de Glorya Pellerin et Maria-Lourdes Lira-
Gonzales. Les coordonnées de la responsable ¢t des directrices de recherche sont les suivantes :

Virgimie D de la Chevrotiére
Ftudiante a la maitrise en éducation
Téléphone : 819-277-6637
ddev0li@ugat.ca

% Formulaire de consentement inspiré du modéle du CER-UQAT 4 Iadresse : http://recherche ugat.ca/ et du modéle
de I'Université de Sherbrooke a I’adresse :
http:/fwww.usherbrooke.ca/recherche/fileadmin/sites/recherche/documents/ethique/Guide du consentement.pdf




Glorya Pellerin

Professeure, chercheure ERAPP
Campus de Rouyn-Noranda, local A-322
Téléphone : 819 762-0971 poste 2440,
Télécopieur : 819 797-4727

Glorva. Pellerin@uqat.ca

Maria-Lourdes Lira-Gonzales
Professeure réguliére

Campus de Rouyn-Noranda, local A-313
Téléphone : 819 762-0971 poste 2109
Télécopieur : 819 797-4727
Maria-Lourdes. Lira-Gonzales(@ugat.ca
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BUT DE LA RECHERCHE :

L’ objectif de ce projet est d’explorer les différents effets que générent I’apprentissage de I’espagnol
sur la langue premicre frangaise.

DESCRIPTION DE VOTRE PARTICIPATION A LA RECHERCHE :

Votre participation sera requise pour une rencontre d’environ 60 minutes. Cette rencontre aura lieu
a I’Université du Québec en A-T, ou ailleurs selon votre convenance, en fonction de vos
disponibilités. Vous aurez a répondre a quelques questions d’entrevue se rapportant a I’objectif de
la recherche susmentionné. Vous aurez aussi a lire un court texte en espagnol et a répondre a
quelques questions simples en lien avec celui-ci. Cette entrevue sera filmée et enregistrée.

AVANTAGES POUVANT DECOULER DE VOTRE PARTICIPATION :

Votre participation a ce projet de recherche vous apportera ’avantage de contribuer a l’avancement
des connaissances entourant I’enseignement et I’apprentissage de langues étrangéres.

RISQUES ET INCONVENIENTS POUVANT DECOULER DE VOTRE PARTICIPATION :

Votre participation a la recherche ne devrait pas comporter d’inconvénients significatifs, si ce n’est
le fait de donner de votre temps. Vous pourrez demander de prendre une pause ou de poursuivre
I’entrevue a un autre moment qui vous conviendra.

ENGAGEMENTS, MESURES VISANT A ASSURER LA CONFIDENTIALITE ET DIFFUSION DES
RESULTATS :

Durant votre participation a ce projet de recherche, la responsable recueillera et consignera dans
un dossier de recherche les renseignements vous concernant. Seuls les renseignements nécessaires
a la bonne conduite du projet de recherche seront recueillis. Ils peuvent comprendre les
informations suivantes : nom, sexe, date de naissance, origine cthnique, photographies,
enregistrements vidéo ou audio, habitudes de vie, résultats de tous les tests, examens et procédures
que vous aurez a subir lors de ce projet, etc.

Tous les renseignements recueillis au cours du projet de recherche demeureront strictement
confidentiels dans les limites prévues par la loi. Afin de préserver votre identité et la confidentialité
de ces renseignements, vous ne serez identifié(e) que par un numéro de code. La clé du code reliant
votre nom a votre dossier de recherche sera conservée par le chercheur responsable du projet de
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recherche.

La responsable de I’étude utilisera les données a des fins de recherche dans le but de répondre aux
objectifs scientifiques du projet de recherche décrits dans ce formulaire d’information et de
consentement.

Les données du projet de recherche pourront étre publiées dans des revues scientifiques ou
partagées avec d’autres personnes lors de discussions scientifiques. Aucune publication ou
communication scientifique ne renfermera d’information permettant de vous identifier. Dans le cas
contraire, votre permission vous sera demandée au préalable.

A des fins de surveillance et de contrdle, votre dossier de recherche pourrait étre consulté par une
personne mandatée par le Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines, ou par
des organismes gouvernementaux mandatés par la loi. Toutes ces personnes et ces organismes
adhérent a une politique de confidentialité.

COMMERCIALISATION DES RESULTATS ET CONFLITS D’INTERETS :

Vous serez informé des résultats de la recherche et des publications qui en découleront, le cas
échéant. Nous préserverons 1’anonymat des personnes ayant participé a 1’étude.

CLAUSE DE RESPONSABILITE :
En acceptant de participer a cette étude, vous ne renoncez a aucun de vos droits ni ne libérez la
responsable de la recherche, Virginie D de la Chevrotiére, de ses obligations légales et
professionnelles a votre égard

LA PARTICIPATION DANS UNE RECHERCHE EST VOLONTAIRE :

Il est entendu que votre participation a ce projet de recherche est tout a fait volontaire et que vous
restez libre, a tout moment, de mettre fin a votre participation sans avoir a motiver votre décision
ni a subir de préjudice de quelque nature que ce soit.

Advenant que vous vous retiriez de 1’étude, demandez-vous que les documents audio ou écrits vous
concernant soient détruits?

Oui [ |Non ]

Il vous sera toujours possible de revenir sur votre décision. Le cas échéant, le chercheur vous
demandera explicitement si vous désirez la modifier.

Pour tout renseignement supplémentaire concernant vos droits, vous pouvez vous adresser au :

Comité d’éthique de la recherche avec des étres humains
UQAT

Vice-rectorat a I’enseignement et a la recherche

445, boul. de I’Université, Bureau B-309
Rouyn-Noranda (Qc¢) J9X 5E4

Téléphone : (819) 762-0971 # 2252
maryse.delisle/@ugat.ca
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Je, soussigné(e), accepte volontairement de participer a I’étude « Effets de I’apprentissage de

I’espagnol langue étrangére sur la langue premiére ».

Nom du participant (lettres moulées)

Signature du participant Date

Nom du représentant 1égal (lettres moulées)

Signature du représentant 1égal Date

Ce consentement était obtenu par :

Nom de la chercheure (lettres moulées)

Signature Date

QUESTIONS :

Sivous avez d’autres questions plus tard et tout au long de cette étude, vous pouvez joindre :

Virginie D de la Chevrotiére par téléphone au 819-277-6637 ou par courriel au : ddevOl{@uqat.ca

Veuillez conserver un exemplaire de ce formulaire pour vos dossiers.



ANNEXE C
TEXTE EN ESPAGNOL

La fiesta del sol

La fiesta del sol era la fiesta mas importante que celebraban los incas. Para muchos autores, es la
principal ceremonia prehispanica en homenaje al sol.

Segun los cronistas, los incas creian que el dios Sol se apagaria algiin dia y que desapareceria la
luz y toda la vida que habia en la Tierra. Por esa razon, en cada solsticio de invierno, cuando el Sol
estaba mas alejado del ecuador, realizaban una serie de actos durante tres dias para adorarlo y
pedirle que no desapareciera.

Actualmente, el 24 de junio se sigue celebrando esta fiesta en la impresionante fortaleza de
Sacsayhuaman, a dos kilometros de Cuzco. Un actor representa al Inca (el emperador), que es
llevado desde el Koricancha o Templo del Sol hasta Huacaypata (la plaza mayvor). Alli pide a las
autoridades actuales que gobiernen bien. A continuacion, va a Sacsayhuaman, donde lo esperan
mads de quinientos actores, representantes de las cuatro provincias del antiguo imperio, quienes
escenifican los ritos tradicionales en un extraordinario espectaculo de teatro v de danza. Al
atardecer, cuando se pone el Sol, ¢l Inca da por terminada la ceremonia v, en ese momento, empieza
la jarana (la fiesta) entre las decenas de miles de personas, tanto nacionales como extranjeras, que
han asistido a los actos: comienzan a sonar las quenas (flautas andinas), las guitarras, los
tambores..., y el baile, la alegria y la diversion ocuparan el resto del dia.



ANNEXE D
GRILLE DE CATEGORIES RESSORTIES DE I’ ANALYSE DES DONNEES

Catégories ressortant des entrevues d’étudiants collégiaux québécois sur leurs représentations des effets de

! I’apprentissage
de ’ELE sur leur compétence langagiére en FL1

1. L1 : Francais
Information sur la 1.1 1.1 du participant
1.1des parents
Utilisation de la 1.1 A l’école Dans le cadre d’un cours
A la maison
Représentation de la compétence en L1 A ’oral Elevée
Moyenne
Basse
A 1écrit Elevée
Movyenne
Basse
Améliorations en L.1 (Générales
Grammaticales
Lexicales
Stratégies de consolidation L1 A "oral
Alécrit
Aucune
Utilisation de la 1.1 dans Contexte Amical et Familial
Papprentissage de la LE
Professionnelle
Scolaire (dans d’autres
cours)
Rale 1.1 dans apprentissage LI Avantages
Inconvénients
Utilisation L1 par enseignante Généralement
Avantages
Inconvénients
2. LE: Espagnol
Représentation de la compétence en A l’oral Elevée
LE
Movyenne
Basse
A lécrit Elevée
Movyenne
Basse
Utilisation de la LE Contexte Scolaire
Amical et Familial
Professionnel
Seul (dans sa téte)
Niveau de compétence souhaité en LE  Hlevée
Movyenne
Basse
DifTicultés dans ’apprentissage de
I’espagnol
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3. 12: Anglais
Représentation de la compétence en 1.2 Tlevée
Moyenne
Basse
Utilisation de la 1.2 Contexte
Effets de la connaissance de ’anglais
4. L3, 14, etc.
Connaissances d’autres langues Allemand
Japonais
Effets de la connaissance de plusieurs
langues _
5. Stratégies
Stratégies de compréhension Déduction Avec le contexte

Avec le verbe utilisé

Utilisation des connaissances antérieures  Apprentissage acquis en

LE

Utilisation des
ressemblances avec le

francais
Stratégies de traduction Mot a mot
Relecture
Deéduction Se référer au Contexte

de la phrase Se fier a
I"intuition ou 4 I’ instinct

Doute (parfois bon, parfois mauvais)

Recherche de synonymes

Stratégies d’apprentissage efficaces ou
bénéfiques

Traduction

Contextes concrets de la vie de tous les
jours

Visualisation de la notion ou
Relier les mots 4 une image concrete

Verbalisation de la notion

Ecriture de la notion

Se forcer a trouver une formulation en LE

Besoin de se pratiquer

Meémorisation

Ecouter des chansons

Jouer 4 des jeux en ligne

De fagon autodidacte

Observation + décortication

Intérét + Motivation

Développer des trucs de rapprochement
entre les langues

Utilisation des connaissances antérieures

(L)

Prendre son temps

Intercompréhension entre langues latines

Sentiment d’étre en immersion

Avoir un enseignant & qui on peut se
référer en cas de besoin

Se faire corriger
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Ne pas étre géné

Utilisation d’outils de référence

Stratégies d’apprentissage inefficaces

Lecture a répétition

Mémorisation et Mémorisation des
différences avec la 1.1 {exceptions
verbales )

Ne pas prendre son temps (rend
apprentissage des verbes difficile)

Parler en francais

Traduction mot 4 mot

Pratique en classe

Stratégies d’ajustement (lors de
difficultés rencontrées)

Demander de Iaide a ’enseignante

Recherche dans le dictionnaire ou sites
internet

Vérification (validation) avec les pairs

Avoir des exemples de formulations

Stratégies d’enseignement

Vérification de compréhension

Traduction mot a mot

Lecture
Enseignement du r6le des notions
Stratégies de passagedela LEalall  Concentration
Traduction
Stratégies métalinguistiues Réflexion sur la relation entre la L1 et la
LE
6. Intercompréhension
Parentés lexicales mot « impresionante » Traduction
{Congénéres)
Différences
Ressemblances
Mot « entre » Traduction
Différence
Ressemblance
Homographes couvrant dans les deux Avantageux
langues la méme zone sémantique
Désavantageux
Des congénéres parographes accessibles  Avantageux
par transformation consonantique ou
vocalique
Désavantageux
Des congénéres homographes ou Avantageux
parographes « partiels »
Désavantageux
Similariteés lexicales Mots dans le texte
HExplication
Racine des mots
similaires
Différences lexicales Mots dans le texte
Explication

Terminaisons des mots a

apprendre

Vocabulaire plus

recherchée en espagnol
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(Moins utilisé en langue
courante en frangais)

Systéme verbo-temporel

Similarités systéme verbo-temporel

Mots

Hxplication

Terminaisons qui
suivent un schemes

Trois groupes verbaux

Différences systéme verbo-temporel

Mots

Explication

Exceptions

Utilisation du pronom en
L1 etnonen LE

Verbe d’action plus
concret en espagnol

Verbe adorarlo

Ressemblances

Différences

HExplication

Verbe celebrande

Ressemblances

Différences

Explication

Verbe esperan

Traductions

Différences

Ressemblances

7. Effets de la LE sur Ia L1

Neutre Niveau peu élevé en LE
Cours formel (pas une immersion)
Neécessité de continuer a pratiquer la L1
Passage d’une langue a I’autre Contexte d"Utilisation
de la LE oti la
conversation est en
francais
Imprégnation dans la LE
apres un cours
Raisons générales de cet
effet
Détériorant Immersion prolongée en LE
Surgénéralisation
Autre
Passage d’une langue a I’autre Contexte d"Utilisation
de la LE oti la
conversation est en
francais
Imprégnation dans la LE
apres un cours
Raisons de cet effet
Bénéfique Consolidation inconsciente ou consciente  Régles de grammaire

du frangais

similaires

Regles de grammaire
différentes

Acquisition de
vocabulaire

Passage d’une langue a ’autre

Contexl;e d’Utilisation
delalEoula
conversation est en




106

francais

Imprégnation dans la LE
apres un cours

Raisons de cet effet

8. Profil des participants

Age

Niveau de scolarité souhaité

Programme d’étude






