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RESUME

La communication orale dans la langue seconde (L2) est essentielle non seulement pour parler a
autrui, mais également a des fins d’apprentissage puisqu’elle permet I’interaction. C’est pourquoi
les enseignants de langue additionnelle (LA) privilégient dorénavant I’apprentissage a 1’aide de
taches. Lorsque les apprenants travaillent en équipe, diverses croyances et pensées sont a 1’origine
de certains comportements et donc, de la fagcon dont ceux-ci vont effectuer le travail. De plus,
certains facteurs situationnels influencent leur désir de communiquer ou non. En effet, 1’état
d’esprit d’interaction (EEI) et la volonté de communiquer (VdC) peuvent affecter
I’accomplissement d’une tache et les gains obtenus, par exemple en termes d’échanges pertinents,
faits par les apprenants. Cette recherche, employant un devis corrélationnel descriptif, a été
effectuée auprés d’une classe de 15 apprenants anglophones finissants du secondaire suivant des
cours de francais L2. I s’agit d’une étude visant & observer comment la VdC et I’EEI interagissent
en lien avec leur comportement d’engagement (CE) lorsqu’une tache est effectuée. De plus, nous
cherchons & déterminer s’il y a une corrélation entre la VdAC et I’EEI afin de déterminer s’il s’agit
bien de deux variables de recherche affectives qui sont associées. Pour ce faire, nous avons remis
aux apprenants deux sondages auxquels ils ont répondu avant d’accomplir une tache en classe. Puis,
une tiche a été réalisée et I’enseignante a noté le CE des apprenants. Les résultats ont démontré un
lien entre la VdC et I’EEI, mais aucune association entre la VdC et le CE. En revanche, I’EEI
influencerait le CE. Les résultats suggérent que les enseignants devraient porter attention & I’EEI
lorsqu’il s’agit de faire une tiche en classe, puisque cela permettrait de rassembler les apprenants
en équipe selon 1’objectif fixé par I’enseignant afin d’encourager les échanges communicationnels
productifs et ainsi I’apprentissage.

Mots clés : langue additionnelle, langue seconde, volonté de communiquer, état d’esprit
d’interaction, comportement d’engagement
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ABSTRACT

Oral communication in a second language is essential, not only for interacting with others, but also
for learning purposes as it facilitates interaction. This is why language teachers now prioritize
learning through interactive tasks. When learners work in teams, various beliefs and thoughts
influence their behaviours and may affect how they perform during the task. Two variables that
have been identified as influencing task behaviour are Willingness to communicate (WTC) and
Interaction Mindset (IM). Research has demonstrated that WTC and IM can impact task completion,
and the outcomes achieved, such as relevant exchanges made by the learners. This research, using
a descriptive correlational design, was conducted in an anglophone high school with 15 students in
secondary 5 (grade 11) in their French as a second language class. The study aimed to observe how
their WTC and their IM interacted with their engagement behaviour (EB) during a task.
Furthermore, the research investigated whether WTC and IM correlate to ascertain if they are
indeed two distinct affective research variables. To this end, learners completed two surveys before
completing a classroom task in which the learners” EB was assessed by the teacher. The results
showed a link between WTC and IM, but no association between WTC and EB. However, IM
appeared to influence EB. The results suggest that teachers should pay attention to IM when
assigning tasks in class, as this would allow learners to form groups according to the objective set
by the teacher and to encourage productive communicative exchanges and, thus, learning.

Keywords: additional language, second language, willingness to communicate, interaction
mindset and engagement behavior
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INTRODUCTION

La communication orale est normalement la compétence pergcue comme la plus importante a
développer en langue seconde (L2) puisqu’elle permet I’interaction et, en salle de classe, favorise
les échanges entre apprenants. Il s’agit d’un élément nécessaire aidant ensuite 1’écrit et la
compréhension de lecture. C’est pourquoi les enseignants accordent une place a I’approche
communicative dans les salles de classe et encouragent généralement les travaux en équipe tout en
essayant de créer des environnements stimulants et agréables afin d’inciter les apprenants a vouloir
communiquer dans la L2. C’est d’ailleurs la raison pour laquelle les taches sont utilisées, celles-Ci
favorisent 1’apprentissage de facon stimulante et ludique puisque la visée de 1’enseignement est
implicite et implique un défi accessible aux apprenants. L’utilisation des taches est censée accroitre
les occasions de communiquer, mais ceci dépend de plusieurs variables pouvant entrer en jeu et
nuire ou au contraire, accroitre la communication affectant le comportement d’engagement (CE).
Le CE est démontré par certains comportements observables chez 1’apprenant, lorsque ce dernier
est élevé, la communication orale serait normalement plus fluide. La volonté de communiquer
(VdC) et I’état d’esprit d’interaction (EEI) 1’affectent directement. La VdC a été étudiée dans la
littérature depuis de nombreuses années, toutefois, 1I’EEI est une variable affective assez récente.

Ce mémoire a pour objectifs de répondre aux questions de McDonough et al. (2022) dans leur
étude et donc de décrire la relation entre ’EEI et la VdC, et ensuite la relation entre ces deux
variables et le CE déterminé par I’enseignant. La recherche a été réalisée dans une école secondaire
anglophone de la Rive-Sud de Montréal auprés de 15 apprenants. Ces derniers ont répondu a deux
sondages et ont fait une tache d’interaction pour laquelle une note a été attribuée par I’enseignante
pour le CE. Les résultats ont démontré qu’il existe un lien entre la VdC et I’EEI, et que I'un
influence I’autre. En ce qui a trait au CE, la VdC ne semble pas I’affecter et il s’agirait plutot de
I’EEI qui serait significatif. Ces résultats répondent au questionnement de McDonough et al. (2022),
enrichissant la littérature existante sur I’EEL. Ce mémoire suggére que les enseignants de L2
devraient s’intéresser a I’EEI, au CE et & la VdC afin de favoriser les échanges communicationnels
chez les apprenants de LA. Dans ce mémoire, nous commencerons par présenter la problématique
de recherche ; suivront le cadre théorique, la méthodologie employée, les résultats, la discussion.

Enfin, nous terminerons avec la conclusion.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE

Dans ce chapitre, le probléme de recherche sera introduit par I’interaction (1.1) qui présente les
variables sélectionnées pour ce memoire. Une bréve définition des variables suivra, c¢’est-a-dire le
comportement d’engagement (1.2), la volonté de communiquer (1.3) et 1’état d’esprit d’interaction ;
suivies de (1.4) I’exploration du lien entre ces variables (1.5) ; puis, il sera question de I’objectif

de cette étude (1.6) ainsi que de sa pertinence scientifique et sociale (1.7).

1.1 L’interaction

La compétence orale est essentielle afin de communiquer avec autrui. C’est ce qui permet a un
locuteur d’entrer dans I’interaction pour mentionner ses besoins, participer a des activités pour le
divertissement, et surtout étre un membre actif de sa communauté (ministére de I’Education et de
I’Enseignement supérieur, s. d). Son importance est évidente dans les programmes ministériels de
francais langue seconde (FLS), car ceux-ci accordent une place primordiale au développement de
cette compétence avec la visée qu’en sortant du secondaire, les apprenants seront capables de
communiquer avec des personnes francophones (ministére de 1’Education et de ’Enseignement
supeérieur, s. d). Les enseignants sont donc censés fournir des occasions aux apprenants d’interagir
en classe de L2 pour développer leur compétence orale, la compétence qui étaye le développement
des deux autres compétences du programme ministériel, soit lire des textes variés en francais et
produire des textes variés en francais. Au sein de 1’école anglophone ou la chercheuse travaille,
encourager les apprenants a parler francais demeure un défi. En effet, dans les écoles anglaises, la

diversité des profils linguistiques rend complexe 1’enseignement du frangais (Ciamarra et al., 2023).

Pour travailler le développement de la compétence orale, et le développement de tout aspect en L2,
I’interaction est nécessaire (Loewen et Sato, 2018). L’interaction, pour 1’apprentissage d’une L2,
peut étre définie comme toute conversation dans la langue cible qui a lieu entre un apprenant d’une
langue et une autre personne (enseignant, autre apprenant, locuteur natif de la langue cible, locuteur
non natif de la langue cible, etc.) (Behney et Gass, 2021). Lors de I’interaction, I’apprenant a des
occasions de développer sa compétence orale (et la langue en général) de différentes facons (par

exemple, par I’intrant, la production, la rétroaction, en négociant le sens et par le fait de remarquer)



(Long, 1983, 1996, cité dans Behney et Gass, 2021). Lors d’une interaction, les différences
individuelles des apprenants (sur le plan cognitif, linguistique, affectif, etc.) peuvent avoir un effet
positif sur I’échange communicationnel ou, au contraire, y nuire en empéchant I’atteinte des
objectifs (Behney et Gass, 2021). Puisque I’interaction est Si primordiale a ’apprentissage (Ellis et
Shintani, 2013), les différences individuelles ont souvent fait I’objet de recherches afin de mieux
comprendre ce qui favoriserait I’apprentissage (Behney et Gass, 2021) ; ainsi, il serait possible
d’adapter les techniques d’enseignement en conséquence. Puis, la fagon dont se comportent les
apprenants dans I’interaction a aussi intéressé les chercheurs, afin de mieux comprendre ce qui peut

les affecter lors d’une discussion.

1.2 Le comportement interactionnel

Le comportement interactionnel (Cl) représente la maniere dont les apprenants se comportent
lorsqu’il y a une interaction. Le CI peut étre défini de diverses manicres et a été opérationnalisé
differemment selon les chercheurs. Sato et Storch (2022) présentent cette variable en la liant a
I’engagement dans la tache, ils ont opérationnalisé cette variable par les épisodes reliés a la langue.
Ces épisodes sont définis par des moments dans un dialogue ou les apprenants discutent de la
langue qu’ils produisent, en contestent leur usage en se corrigeant eux-mémes ou leurs pairs (Swain
et Lapkin, 1998 cité dans Sato et Storch, 2022). De plus, cette variable pourrait étre représentée,
dans un cadre d’enseignement, par diverses actions observées par I’enseignant. En effet, un
apprenant qui est engagé présente des comportements comme une participation active dans une
tache. Pour sa part, Sato (2017) a opérationnalisé le CI grace a trois types de comportements
observables, c’est-a-dire, 1) la fréquence de rétroactions correctives entre apprenants, explorée
quantitativement ; ainsi que 2) la collaboration reliée a la langue et 3) I’action de terminer les
phrases de ’autre, explorées qualitativement. La collaboration reliée a la langue, bien que trés
similaire, se distingue des épisodes reliés a la langue puisqu’elle ne requiert pas les corrections
autocorrigées et inclut 1’interaction dans la L1. A notre connaissance, il n’existe pas de consensus

au niveau de la définition et la fagon d’opérationnaliser le Cl qui est présenté dans la littérature.



1.2.1 Le comportement d’engagement

Le CI pouvant étre conceptualisé de diverses maniéres, les chercheurs 1’ont opérationnalisé de
différentes facons. En effet, une fagon intéressante de 1’opérationnaliser est d’analyser le
comportement dans 1I’engagement (CE) au sein d’une tache. D’aprés Zare et Derakhshan (2024),
I’engagement dans la tache est démontré par ’implication des apprenants dans les activités
réalisées, cela inclut: «la motivation, ’investissement, 1’attention, 1’effort et 1’intérét dans le
processus et I’accomplissement de la tache » (p. 2, traduction libre) ; le CE en est un sous-aspect.
Zhou et al. (2021) spécifient que le CE se présente par la quantité et la qualité de la participation
d’un apprenant et le temps qu’il passe a accomplir une tache (Christenson et al., 2012). Cela se
manifeste par certains comportements observables chez des apprenants tels que I’implication, la
participation et la persistance dans 1’accomplissement d’une tache (Hoi, Hoang et Hu, 2024, cité
dans Zhou et al., 2021, Philp et Duchesne, 2016).

1.2.2 Les variables ayant un effet possible sur le comportement d’engagement dans la tache

L’utilité des taches pour le développement langagier dépend du CE, lorsque les apprenants
démontrent un niveau de CE élevé, les apprenants sont plus centrés sur la tache, etc. (Philp et
Duchesne, 2016). Bien que la tache elle-méme puisse jouer un role dans le CE, d’autres variables
peuvent ou pourraient aussi avoir un impact sur celui-ci, et donc sur la probabilité que la tche soit
utile pour 1’apprentissage. Deux variables ayant fait I’objet de certaines études sont la VdC et
I’interaction mindset. Le terme interaction mindset est traduit dans ce texte par « état d’esprit
d’interaction » (EEI). L’EEI et la VdC ont notamment été explorés individuellement afin de mieux
comprendre leurs impacts sur différents facteurs en lien avec ’interaction et le développement
langagier des apprenants de L2. D’ailleurs, Dornyei et Kormos (2020, cité dans Sato et Storch,
2022), ont analysé la VVdC en lien avec le ClI afin de mieux définir ce dernier. L’exploration de ces
deux variables permettrait donc de mieux comprendre le CE des apprenants. Dans ce qui suit, la

VdC en lien avec I’interaction sera présentée, suivie par une discussion sur I’EEIL



1.3 Lavolonté de communiquer

La VdC est une variable individuelle qui a été étudiée depuis longtemps et explorée en lien avec
I’interaction de différentes manieres (Mystkowska-Wiertelak et Pawlak, 2017). Alors qu’en langue
premiere (L1) on peut définir ce trait individuel comme un état, en L2, il s’agit plutdt d’une variable
situationnelle, c’est-a-dire que celle-ci sera différente selon le contexte donné. En effet, la VdC est
démontrée, entre autres, par I’apprenant, lorsque celui-ci est prét & communiquer & un moment
particulier avec une ou des personnes spécifiques, cela est volatile et peut donc changer tout au
long de I’interaction (Maclntyre et al., 2001). Cette variable permet d’analyser le CI d’un apprenant,
puisqu’il s’agit de I’entrée dans la discussion. Par conséquent, cette caractéristique est évidemment
essentielle a la réussite d’une tache interactionnelle puisqu’elle est nécessaire a la realisation de

cette derniére.

Des recherches examinant la contribution de la VdC parmi d’autres variables affectives ont
démontré que ces dernieres jouent indirectement un role sur la quantité d’utilisation de la langue
cible. En effet, des résultats montrent que la VVdC, la motivation, la compétence percue en L2 (la
fagon dont les apprenants percoivent leur niveau a ’oral) et les occasions de contacts avec des
utilisateurs de la L2 jouaient un réle important dans 1’usage plus fréquent de la langue, et pouvaient
donc favoriser I’interaction (Maclntyre et Charos, 1996). Des apprenants avec une forte VdC sont

ainsi plus ouverts a utiliser la langue cible, et interagissent donc plus.

En ce qui a trait a la perception de leur propre VdC, une divergence a été démontrée aupres
d’apprenants lorsque celle-ci était comparée a la VdC examinée par I’enseignant (Ferndndez-
Garcia et Fonseca-Mora, 2022). Cet élement est particulierement important puisque cela démontre
que les perceptions de I’enseignant et des apprenants peuvent étre divergentes s’il existe des
malentendus par rapport a ce qu’est un Cl adéquat ; surtout lorsqu’il est question de la VdAC, qui
peut étre manifestée par des gestes tels que lever la main, d’ou I’importance de s’assurer que

I’enseignant exprime ses attentes aux apprenants.

Concernant les taches réalisées en classe, la recherche de Maclintyre et al. (1998) a exploré la VdC

en lien aux taches variées réalisées en classe. Les résultats ont démontré que les apprenants avaient



moins de VdC lorsqu’il s’agissait de communiquer a I’oral, comparativement a I’écoute, la lecture
et I’écrit. Les apprenants considéraient importante 1’opportunité de pratiquer 1’oral en classe, d’ou

I’importance de favoriser des occasions pour ceux-ci d’interagir (Maclntyre et al. 2001).

Nous avons vu que le CI de I’apprenant peut étre reflété directement par la VAC. Les recherches
consultées relévent des informations qui démontrent I’importance de 1’analyser afin de guider les
enseignants dans la sélection des activités proposées en classe. Nous allons désormais nous

intéresser a I’EEI, une autre variable qui informe sur le CI en situation d’interaction.

1.4 L’état d’esprit d’interaction

L’EEI est une caractéristique individuelle affective qui est définie comme la prédisposition a la
tache ou a un interlocuteur lors de la réalisation d’une tache d’interaction (Sato, 2017). L’EEI
permettrait de mieux comprendre 1’interaction entre pairs ainsi que la disposition envers une tache
(Sato, 2017), deux aspects fondamentaux dans I’apprentissage d’une L2. Etant donné que la
collaboration avec les pairs y est essentielle pour accomplir une tache, ce concept permettrait de
mieux comprendre les attitudes des apprenants envers une tache d’interaction ainsi que leur
engagement (Sato et McDonough, 2020). Sato (2017) a découvert qu’un fort EEI favoriserait le

développement de la langue ainsi que le nombre de rétroactions produites.

Les études mentionnées plus haut ont exploré la VAC et I’EEI en lien avec I’interaction, mais ces
deux variables n’ont jamais ét¢ mises en relation. Le CE a un impact important sur la réussite en
compétence orale d’apres les objectifs du programme de FLS puisqu’il permet a I’enseignant
d’observer la compétence orale de I’apprenant et déterminer si ce dernier comprend ce qui est dit,
il s’avére donc nécessaire pour la réussite de I’école secondaire (ministére de 1’Education du
Québec [MEQ], 2021). Les études ont démontré comment la VAC et I’EEI sont des variables
favorisant la compréhension du comportement de I’apprenant au sein de 1’interaction et elles
offrent donc des occasions a I’enseignant(e) de mieux comprendre les interventions nécessaires

pour favoriser le développement langagier.



1.5 L’exploration du lien entre les variables

Le MEQ accorde une grande importance a la compétence a I’oral. En effet, cette compétence a une
pondération de 40 % sur le bulletin pour les apprenants suivant le programme de frangais de base
dans les écoles secondaires anglophones. L’objectif étant qu’en sortant du secondaire, les
apprenants soient capables de communiquer avec des personnes francophones (MEES, s. d). Les
situations d’interaction permettent a 1’enseignant d’observer le CE en donnant 1’0ccasion de

déterminer les conditions favorables pour I’amélioration de la L2.

Cependant, nous ignorons toujours la relation entre la VdC et I’EEI en lien avec ’interaction, ces
variables explorant la disposition d’une personne envers la communication (McDonough et al.,
2022). En effet, la relation entre les deux concepts n’a pas ¢€té¢ examinée en dépit de la possibilité
d’un certain chevauchement, ¢’est pourquoi McDonough et al. (2022) soulignent I’importance d’en
effectuer une recherche. En outre, ceci permettrait également de mieux comprendre comment ces
variables peuvent influencer le comportement des apprenants en situation d’interaction et ainsi

apporter des pistes pour aider les apprenants dans leur développement langagier.

Bien que la VAC et I’EEI soient des variables affectant 1’interaction qui présentent plusieurs
ressemblances, la VdC implique essentiellement 1’acte de parole ainsi que la volonté et la
disposition de I’apprenant & communiquer avec autrui ; tandis que I’EEI concerne surtout 1’aspect
affectif et les croyances de 1’apprenant sur la valeur attribuée a communiquer avec autrui afin de
réaliser un objectif. De plus, les variables affectant la VdC sont surtout des influences durables (la
personnalité¢ de ’apprenant, etc.) (p. 75, traduction libre) et situationnelles (Riasati et Noordin,
2011), tandis que ’EEI est influencé principalement par I’état affectif des apprenants pouvant

guider leur interaction et implication avec I’interlocuteur et la tache (Sato, 2017).

1.6  Les objectifs de I’étude

Les objectifs de cette recherche seront tout d’abord de décrire la relation entre I’EEI et la VdC : et

ensuite, d’examiner la relation entre ces deux variables et le CE déterminé par I’enseignant.



1.7  La pertinence scientifique et sociale

Les résultats de cette recherche pourront contribuer a ’avancement des connaissances au sujet de
la relation entre la VdC et I’EEL deux variables examinant une disposition ou une ouverture a
I’interaction qui n’ont jamais été explorées ensemble (McDonough et al., 2022). En outre, cette
recherche ajoutera aux savoirs scientifiques par rapport au CE d’adolescents ayant I’anglais comme

langue d’enseignement et étudiant le frangais dans un programme obligatoire.

Analyser ’EEI et la VdC pourrait outiller les enseignants afin qu’ils puissent mieux comprendre
le comportement des apprenants adolescents, et ainsi apporter les interventions pertinentes selon
les objectifs fixés. De plus, cela pourrait apporter une réflexion sur 1’évaluation, puisque 1’écart
pouvant exister entre la perception de I’apprenant — concernant sa performance et ses

comportements en lien avec le résultat obtenu — et celle de I’enseignant pourrait étre démontré.



CHAPITRE 2
CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre, les variables employées dans cette recherche seront définies et une revue de la
littérature suivra en présentant I’importance de I’interaction (2.1) pour 1’apprentissage d’une LA,
I’engagement dans la tache (2.2), la volonté de communiquer (2.3) et 1’état d’esprit d’interaction
(2.4). Les recherches importantes en lien avec chacun de ces concepts seront mentionnées ainsi que
les raisons pour lesquelles ces variables devraient étre examinées ensemble (2.5). Puis, les

questions de recherches seront exposées (2.6).

2.1  L’approche interactionnelle

L’interaction permet d’observer la VAC et I’EEI, donc il importe d’en présenter un portrait afin de
situer ces variables et la fagon dont elles permettent de mieux comprendre comment se comportent
les apprenants lorsqu’ils interagissent. C’est pourquoi, dans les paragraphes suivants, il sera

question de I’interactionnisme.

L’interactionnisme est une théorie essentielle pour comprendre 1’acquisition d’une LA. Celle-ci a
récemment été nommée « approche cognitivo-interactionniste » dans la littérature (Behney et Gass,
2021). L’interaction comprend une conversation qui a lieu entre un minimum de deux personnes
et qui peut inclure un locuteur non natif et un locuteur natif, ou bien deux locuteurs non natifs, ce

qui est généralement le cas des apprenants dans les classes de LA.

En réponse a la théorie des intrants compréhensibles, qui soutenait que la seule chose dont les
apprenants de LA avaient besoin pour apprendre était 1’intrant (Krashen, 1982), Long (1996) a
démontré la pertinence des interactions. En effet, I’interaction pourrait occasionner des situations
ou I’apprenant recoit une rétroaction corrective sur une erreur commise, c’est-a-dire qu’un
apprenant pourrait dire quelque chose dans la L2 et se faire corriger par un pair. Ainsi, il serait
susceptible de prendre conscience qu’il a commis une faute et la rétroaction pourrait I’aider a éviter
de la reproduire a nouveau. Puis, ’interaction occasionnerait aussi des situations d’évidence
positive, favorisant la restructuration des connaissances, puisque deux pairs de niveau similaire

pourraient se fournir de I’intrant compréhensible, c’est-a-dire des paroles comprises par 1’autre,



mais apportant un léger défi cognitif, ce qui donnerait des opportunités pour apprendre de nouvelles

structures grammaticales (Long,1996).

L’hypothése de I’interaction comprend la négociation du sens (NdS). La NdS se produit lorsqu’il
y a un bris dans la communication. Un pair manifeste son incompréhension, ce qui favorise des
changements internes chez I’apprenant qui parlait, puisque ce dernier peut modifier ce qu’il dit afin
de mieux se faire comprendre. En général, les discussions sont susceptibles de mener a la NdS sur
la forme, ce qui meéne a I’apprentissage puisqu’il est possible qu’un apprenant apprenne des erreurs
qu’il a commises. De plus, cela pourrait contribuer a développer une habitude positive puisqu’il

mémoriserait des structures de phrases adéquates (Long, 1996).

Enfin, I’hypothése de la production, c¢’est-a-dire le fait de produire dans la langue, est bénéfique
puisque cela favorise les épisodes reliés a la langue, des moments ou les apprenants discutent sur
la langue (Swain et Lapkin, 1998 cité dans Behney et Gass, 2021). En effet, Swain (1993) a
argumenté que I’intrant ne suffisait pas a I’apprentissage de la L2 et qu’il était essentiel de produire
pour apprendre. Cela implique de produire du langage juste et précis dans la langue cible. Ceci
permettrait entre autres a 1I’apprenant d’apprendre en modifiant sa production, en réponse a la NdS,
aprés avoir commis une erreur. De nos jours, I’hypothése de la production fait partie de I’approche
interactionnelle. C’est-a-dire que 1’approche interactionnelle prone I’importance de la production
dans I’interaction afin que I’apprenant puisse développer son langage en matiere de fluidité, de

complexité et de précision (Behney et Gass, 2021).

Comme en concluent Behney et Gass (2021), pour comprendre les différences liées a 1’interaction
entre apprenants et intra-apprenants, différentes variables individuelles doivent étre explorées.
Nous allons désormais examiner ’engagement dans la tiche et, plus précisément, le CE, une
variable qui permet de s’informer sur les apprenants lors d’une interaction et de mieux comprendre

ces derniers.
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2.2 L’engagement dans la tiche

L’engagement dans une tache est une variable qui peut étre observée par le comportement d’un
apprenant, car cela comporte 1’action (Zare et Derakhshan, 2024). Cela dépend de plusieurs
variables comme de ’attitude, la motivation envers la tache et I’anxiété, qui ont un impact chez les
apprenants lors de I’accomplissement d’une tache sur les plans de la fluidité, du sentiment de
perception de réussite et du niveau d’anxiété, ce qui peut nuire a I’accomplissement d’une tache
(Kormos et Préfontaine, 2017). Philp et Duchesne (2016) soulévent que les facteurs composant
I’engagement dans la tache sont I’engagement cognitif, le CE, 1’engagement émotionnel et

I’engagement social.

L’engagement est une variable qui peut donc comporter de multiples facettes chez les apprenants,
mais selon Fredricks, Blumenfeld et Paris (2004, cité dans Philp et Duchesne, 2016), elle serait
constituée principalement des émotions (1’état dans lequel se trouve 1’apprenant), du comportement
(participation, temps d’apprentissage scolaire) et de la cognition (I’attention accordée pendant la
tache et I’effort maintenu). Plus précisément, un apprenant démontre de I’engagement lorsqu’il fait
preuve d’implication et de connexion a I’enseignement donné, et ce, avec ses pairs, les activités, le
but a atteindre, les valeurs et I’endroit. De plus, I’engagement serait observable lorsqu’un apprenant
démontre de I’effort, de la persistance, de I’attention et de la concentration, ¢’est-a-dire étre centré
sur la tache, posséder un comportement disposé a I’apprentissage et participer (Skinner et al., 2009).
Tout comme d’autres variables affectives, et notamment comme la VdC et ’EEI, 1’engagement
peut varier selon les situations et peut étre analysé de deux manieres, soit dans une période précise

ou sur une plus longue période (Hoi et al., 2024).

2.2.1 L’analyse de I’engagement

Plusieurs mesures différentes ont été adoptées afin d’analyser 1’engagement. Il y a notamment les
sondages répondus par les apprenants, les notes basées sur le jugement de I’enseignant, les
entrevues avec les apprenants ainsi que des observations en classe (Zare et Derakhshan, 2024).
Nous développerons a présent sur ce qui a trait aux évaluations des enseignants, puisque cette

méthode a été appliquée au sein de ce mémoire (Zhou et al., 2021)
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Vo, Hoang et Hu (2024) soulévent que 1I’engagement est une variable assez complexe puisque sa
définition et la facon dont elle s’opérationnalise varient beaucoup dans la recherche. Puisque ce
concept peut étre interprété de diverses maniéres, il peut donc étre opérationnalisé difféeremment,
selon le contexte. Comme le présentent Zhou et al. (2024), dans la classe de L2, I’engagement
serait dépeint par I’interaction entre les apprenants, leur implication et leur participation, ainsi
qu’avec les retombées découlant de leur usage de la langue et de son développement. Quant a
I’engagement dans la tache, celui-ci se manifesterait par la qualité et 1’intensité démontrées par les
apprenants lorsqu’ils accomplissent une tache durant le cours. Par conséquent, I’engagement et
I’engagement dans une tiche se distinguent grace au contexte. L’engagement peut étre congu
comme un état général en lien avec I’apprentissage de la L2 tandis que 1’engagement dans la tiche

est situationnel dépendant de la tache ou du type de tache sélectionné.

Une des fagons d’analyser 1’engagement dans la tache est le calcul d’épisodes reliés a la langue, ce
qui, d’aprés McDonough et al. (2021), s’avére le signe d’un CI démontrant un taux élevé d’EEI, si
ceux-ci sont reliés a des discussions sur des éléments centrés sur la forme. Philp et Duchesne (2016)
mentionnent que 1’engagement devrait étre opérationnalisé par le chercheur selon le contexte

impliquant la tache, les participants, etc.

2.2.2 Le comportement dans I’engagement

Bien que I’engagement soit un concept englobant plusieurs facteurs, ce qui nous intéresse est en
fait I’un de ses sous-aspects, le CE. L’engagement devrait s’étudier avec toutes SeS SOUS-
composantes, mais ce ne sera pas le cas pour cette recherche, car nous nous intéressons uniqguement

a I’une de ses sous-composantes (Philp et Duchesne, 2016).

Plusieurs chercheurs ont des conceptions différentes sur la fagon d’analyser le CE. Philp et
Duchesne (2016) mentionnent qu’ Anderson (1975) percevait cela comme étant le contraire d’un
apprenant désengagé, et d’autres chercheurs, comme un continuum sujet a plusieurs variations.
Donc, le CE peut s’opérationnaliser par le temps consacré par des apprenants a faire une tache, ou
le comptage des mots ou des tours de parole pendant I’interaction au cours d’une tache, etc.

(Dornyei et Kormos, 2000 ; Philp et Duchesne, 2016). De plus, le CE dans une tache a
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précédemment été évalué par des sondages auxquels les apprenants devaient répondre, des listes a
cocher par I’enseignant lors des activités en classe, des entrevues ainsi que des observations faites

en classe des apprenants et de leur performance lors des activités (Zare et Derakhshan, 2024).

La section suivante présente la VdC. Celle-ci met en évidence un aspect important du
comportement de D’apprenant. En effet, cette variable sera discutée en présentant les
comportements observables discrets (lever la main, réagir par un hochement de la téte, etc.) ou

évidents (I’acte de parole).

2.3 Lavolonté de communiquer

La VdC est I’intention d’entrer dans la communication. Cela peut se manifester par 1’acte de parole,
comme poser une question, faire un commentaire a un camarade sur ce qu’il a dit, etc. (Cao et Philp,
2006), lors d’une interaction orale ou par la démonstration physique du désir de communiquer, ce
qui peut étre manifesté par le fait de lever la main dans une salle de classe, par exemple (Macintyre
et al., 1998). La VVdC est un concept qui a été exploré depuis plusieurs années, car il est considére
comme essentiel dans D’interaction, puisqu’il s’agit de la condition principale pour qu’une
discussion débute (Mystkowska-Wiertelak et Pawlak, 2017), c’est pourquoi ce concept est toujours

¢tudié aujourd’hui.

2.3.1 Le développement historique de la variable « volonté de communiquer »

D’abord introduit par McCroskey et Baer (1985) en lien avec ’acquisition de la langue maternelle,
ce concept était au départ pergu comme un trait de personnalité. Puis, plusieurs chercheurs ont tenté
de mieux le définir en y ajoutant des variables qui y sont affiliees (Mystkowska-Wiertelak et
Pawlak, 2017). Maclntyre et al. (1998) se sont donné 1’objectif de présenter les variables pouvant
affecter la VdC en L2, et ce, sur les plans linguistique, communicatif et psychologique. lls
désiraient exposer les relations potentielles entre les variables a I’aide d’un modéle conceptuel afin
de decrire, expliquer et prédire lacommunication en L2. Ce modéle a été 1’assise de plusieurs autres

recherches au sujet de la VVdC.
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D’aprés ce modeéle, il y a plus d’une trentaine de variables affectant la VAC (McIntyre et al., 1998).
Les variables telles que la situation sociale et les attitudes intergroupes 1’affectent, et ce sont aussi

des composantes de I’EEI que nous allons expliquer ultérieurement.

Figure 2.1 Pyramide de la volonté de communiquer
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Source : tirée de Maclntyre et al. (1998)

Afin de mieux comprendre cette variable complexe, voici une synthése du modele. Au premier
niveau se trouve le comportement communicatif, plus précisément 1’usage de la L2. Le deuxieme
niveau est la volonté de communiquer, comme mentionné précédemment, il s’agit de la
prédisposition de I’apprenant a entrer dans le discours, cela peut se manifester par 1’acte de parole
ou simplement par les gestes tels que hocher la téte pour démontrer son approbation. Pour ce
faire, deux éléments sont requis, le désir d’entrer dans la communication ainsi que la confiance en
soi. Au troisiéme niveau, nous y retrouvons les différences individuelles, ¢’est-a-dire la
motivation intergroupe, interpersonnelle et le sentiment de confiance. Au cinquiéme niveau, il y a
les attitudes intergroupes, la situation sociale et la compétence communicative. Finalement, la

sixiéme section comprend le climat de I’intergroupe et la personnalité.
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La VdC est démontrée par un apprenant qui est prét a communiquer a un moment particulier avec
une ou des personnes spécifiques, cela est volatile et est sujet a changement tout au long de
I’interaction (MaclIntyre et al., 2001). Il s’agit donc de comportements pouvant étre observables,
comme se porter volontaire pour répondre a une question, poser une question, deviner une réponse,
etc. (Cao et Philp, 2006). Depuis, plusieurs chercheurs considérent la VdC comme une variable

situationnelle qui va différer selon le contexte (Yashima, 2002).

2.3.2 Lavolonté de communiquer en relation avec d’autres variables affectives

I est important de s’intéresser aux variables affectives ayant déja été analysées avec la VdC, car
I’EEI en est une et nous cherchons a déterminer s’il existe des liens entre ces deux variables. En
effet, la relation entre la variable VdC et d’autres variables affectives a fait I’objet de plusieurs
recherches (Keblowska, 2012). La VdC étant la derniére étape avant I’entrée dans la
communication, il est supposé que d’autres variables affectives affecteraient la prise de parole

(Mystkowska-Wiertelak et Pawlak, 2017).

L’influence de différentes variables affectives sur la VAC a un impact sur le CI d’apprenants de L2.
La recherche de Safranj et al. (2021) a examiné le concept de soi en L2 (la variable indépendante)
en lien avec la motivation et la VdC (les variables indépendantes). Les variables modératrices
étaient le genre (168 femmes et 228 hommes), le temps passé a apprendre la L2, ainsi que 1’endroit
ou habitent les apprenants. Il y a eu 396 répondants, provenant de deux universités, au sondage. La
VdC étant la variable qui nous intéresse, nous mentionnerons les informations qui y sont relatives.
Afin d’effectuer I’analyse, les chercheurs ont distribué des questionnaires sur la VdC. Les
principaux résultats des corrélations entre les variables ont démontré qu’il n’est pas possible de
confirmer que I’idéal de soi est reli¢ a la VAC, puisque le lien n’est pas statistiquement significatif.
Les variables qui prédisaient la VdC étaient I’idéal de soi et le fait de résider dans le pays ou la
langue est parlée, mais le temps passé a apprendre la langue montrait une corrélation négative.
Enfin, les notes élevées des apprenants avaient un impact positif sur la \VdC. Ceci démontrerait que
certains apprenants possedent des motivations extrinseques et comment cela peut encourager la

VdC. Ceci est également le cas pour la recherche de Piechurska-Kuciel (2011), ou les corrélations
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démontraient un lien significatif entre la note octroyée par I’enseignant(e) et la perception de

I’apprenant de son habileté, et donc, indirectement, de sa VdC.

La recherche de Bergil (2016) s’est aussi intéressée a la VAC et a d’autres variables affectives. En
effet, cette chercheuse a observé I’influence de la VdC d’apprenants turcs en anglais langue
étrangere en lien avec les différences individuelles et leur compétence a I’oral. Pour ce faire, ils ont
utilisé deux questionnaires, un pour les apprenants et I’autre que 1’enseignant devait remplir a I’aide
d’une échelle de Likert. Les résultats ont démontré que la perception de la VAC des apprenants
divergeait de la perception de I’enseignant. En effet, les apprenants avaient des opinions contraires
a celles de I’enseignant par rapport a leur compétence. Cette procédure est particuliérement
importante pour notre recherche, puisque nous procéderons d’une fagon similaire en comparant le
CE observé par I’enseignant (sous forme de note) et la perception de 1’apprenant (sous forme de
questionnaire). Nous allons présenter des recherches sur la VdC dans des contextes de classe
puisque notre recherche est réalisée aupres d’apprenants du secondaire et divers facteurs reliées a

I’environnement peuvent affecter ces derniers.

2.3.3 Lavolonté de communiquer dans les salles de classe

De nombreux facteurs peuvent affecter la VdC dans la classe, qu’il s’agisse de 1’enseignant, des
pairs, du contexte ou des activités réalisées. Cao et Philp (2006) ont examiné les interrelations entre
la VdC individuellement et la VdC en L2 dans différents contextes interactionnels. Ils ont aussi
étudié la perception des apprenants des facteurs qui contribuaient a leur VdC dans les contextes de
classe. Cette recherche a exploré les corrélations entre les variables ainsi que le comportement des
apprenants lors d’interactions avec toute la classe, en petit groupe et en dyade. Les chercheurs ont
sélectionné huit participants de niveau intermédiaire en Nouvelle-Zélande dont les origines étaient
différentes. L’étude s’est déroulée sur une période d’un mois. Afin de vérifier les corrélations entre
les variables, des questionnaires ont été remplis, des observations en classe effectuées ainsi que des
enregistrements vocaux lors des travaux en groupe. Puis, afin de vérifier les perceptions, des
entrevues individuelles ont été réalisées. Les résultats ont démontré qu’il n’y avait pas de
corrélation entre les perceptions des apprenants de leur VdC et le comportement observé, et qu’il

n’y avait pas de corrélation entre la VAC déclarée et les différents contextes de communication
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(entre pairs, en équipe ou seul devant la classe). Autrement dit, pour ce contexte, il n’y avait pas
de lien entre le contexte de communication et la VdC déclarée par I’apprenant. Cependant, une
différence significative a été trouvée dans la corrélation entre le comportement et la \VdC selon les
différents contextes. Les entrevues individuelles ont été riches en information pour recueillir les
perceptions, et les apprenants ont mentionné qu’il y avait quatre facteurs principaux influengant
leur VdC : le nombre d’¢éleves qui écoutent, leur confiance en eux-mémes, la familiarité avec le(s)
interlocuteur(s) et la participation de ces derniers. Ces facteurs étaient donc tous directement liés

au contexte de I’interaction.

Les recherches existantes ayant peu exploré la relation entre la VdC des apprenants et leur
participation dans des taches d’interaction en classe, Bernales (2015) a voulu explorer la VdC par
rapport aux predictions (moment de prise de parole) des apprenants, leurs attentes et leur
raisonnement au sujet de leur prédisposition a communiquer en classe. Cette recherche de type
mixte a fait appel a 16 participants apprenants de I’allemand qui en étaient a leur troisiéme semestre.
Pour la participation en L2, les variables étudiées étaient les idées que les apprenants planifiaient
d’articuler et celles que les apprenants ont rapporté avoir articulées. Les données ont été recueillies
a 4 moments durant la session de 15 semaines. Pour la partie quantitative de cette recherche, tous
ont répondu a des sondages en classe, et ce, a trois reprises dans chacune des quatre rencontres.
Puis, il y a eu des observations filmées en classe. Enfin, pour la partie qualitative, quatre
participantes ont fait deux entrevues, une étant semi-structurée et la seconde en appliquant la
méthode de collecte « rappel stimulé ». Les résultats rapportés ont présenté que les apprenants ne
pouvaient pas prédire lorsqu’ils allaient communiquer, en revanche, au fil de la session, leurs
réponses changeaient puisqu’ils apprenaient a mieux se connaitre. Lors des entrevues, il a été dit
que I’enseignant exercait une influence sur la VdC des apprenants par les méthodes employées
pour I’enseignement, les habitudes de classe et par sa conception de ce qu’était un bon CI. Les
entrevues ont révélé que les apprenants jugeaient que les facteurs contextuels jouaient un role
concernant leur décision de communiquer ou non. En effet, une situation pouvait étre jugée moins
appropriée pour parler alors que 1’apprenant était prét a le faire. De plus, les facteurs linguistiques
et sociaux exercaient également une influence sur la prise de parole. L activité utilisée dans cette

étude (discussion en dyade) a, selon les étudiants, contribué a la VVdC indirectement, puisqu’elle a
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favorisé leur confiance en eux. En effet, le fait de répéter la tache a créé une plus grande familiarité
et une aisance, et donc, les apprenants étaient plus enclins a parler. 11 est supposé qu’une tache

ayant déja été effectuée a quelques reprises affecterait positivement le CE.

Cutrone et Beh (2018) ont également analysé la VVdC grace a des taches aupres de 235 apprenants
japonais étudiant a ’université et suivant des cours d’anglais dans des classes de communication
de premiére année. Ceux-ci ont répondu a deux sondages sur la VdC, au début et a la fin de
I’intervention. Puis, des entrevues ont été realisées avec cinq d’entre eux. IIs avaient tous eu une
formation en anglais, mais étaient considérés comme débutants quant & la communication orale.
Les résultats a la suite de 1’intervention ont révélé que la VdC des apprenants avait augmenté et

que ceux-ci aimaient beaucoup avoir I’occasion de discuter avec leurs pairs.

Egalement en lien avec les activités en classe, De Saint Léger et Storch (2009) ont cherché a
approfondir les perceptions qu’ont les apprenants de leur compétence orale ainsi que de leur
contribution et attitude. Les apprenants situés entre 20 et 25 ans étaient des étudiants d’une
université australienne, situés au niveau 3 pour 1’apprentissage du frangais. Les données ont été
recueillies a I’aide de deux questionnaires remplis individuellement ainsi que d’une entrevue semi-
structurée aupres d’un groupe de discussion focalisée sur la base des thémes récurrents tirés des
questionnaires. Les résultats ont révelé que dans ce contexte, la compétence de communication
était un prédicteur de la VdC, ce qui était également le cas pour 1I’idéal de soi en L2 et le plaisir
dans la L2. La VdC est donc une variable multifactorielle qui varie selon ’individu. Celle-ci
comprend plusieurs sous-composantes, ce qui complexifie son interprétation. Elle est toutefois
déterminante pour la prise de parole. Cette variable est donc infiniment pertinente lorsque 1’on veut
favoriser I’apprentissage d’une LA. Dans sa recherche, Peng (2014) a trouvé que les taches centrées
sur la forme généraient légérement plus de VdC que celles centrées sur le sens, ce qui pourrait

s’expliquer par le fait que 1’objectif centré sur la forme est plus évident pour les apprenants.

Comme il a ét¢ mentionné précédemment, lorsqu’il est question d’une interaction, la VdC peut
fluctuer, car celle-ci peut étre influencée par les pairs. Par exemple, dans la recherche de Kang

(2005), les participants ont mentionné qu’ils ne désiraient pas communiquer lorsqu’ils percevaient
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que leurs pairs étaient plus performants dans la langue qu’eux. Dans la recherche de De Saint Léger
et Storch (2009), les participants n’étaient pas suffisamment confiants pour communiquer devant
leurs pairs lorsqu’il était question de parler seul devant toute la classe; cependant, en ce qui
concerne les discussions en petits groupes, les opinions étaient ambivalentes. Un participant a
mentionné en entrevue qu’il ne trouvait pas les discussions authentiques, puisque parmi leurs pairs
il n'y avait aucun locuteur natif de la L2. Maclntyre et al. (1998) ont fait remarquer que les
apprenants peuvent décider de ne pas contribuer a une discussion entre pairs par solidarité pour les
autres, si certains apprenants parlent moins, ou pour leur laisser I’occasion de pratiquer plus la LA.
Ainsi, la VdC serait un choix et non le fait de ne pas €tre capable de parler. Dans I’étude de Bernales
(2016), une participante parmi les étudiants allemands a mentionné en entrevue dirigée avoir
apprécié 1’occasion de discuter avec ses pairs librement; ceci I’a menée a devenir plus a ’aise de
communiquer dans la L2. Cette activité¢ a contribué a la VdC puisqu’elle a été répétée a maintes
reprises, permettant ainsi aux apprenants de s’y familiariser et de pratiquer fréquemment avec leurs
pairs. La VdC est influencée par les pairs et avec qui sont placés les apprenants (Maclintyre et al.,
1998).

Enfin, afin de répondre au besoin d’analyser la VdC et ses fluctuations au sein de la discussion,
Yashima et al. (2018) ont fait une intervention aupres de 21 Japonais, apprenants de 1’anglais. Les
apprenants ont répondu a des sondages, puis leurs discussions ont été enregistrées et transcrites;
ceux-ci répondaient a des questions de réflexion. A la suite de cela, un sous-groupe a été interrogé
sur certains de leurs comportements grace a I’appui des questionnaires qu’ils avaient préalablement
remplis. Les résultats ont démontré le besoin d’utiliser une méthode permettant I’analyse de la VdC
et ses fluctuations en temps réel, puisque cela permet plus de précision quant a I’observation des
changements durant I’interaction (Yashima et al., 2018). C’est pour pallier ces limites que la

méthode idiodynamique a été créé.

2.3.4 Laméthode idiodynamique

Plus récemment, les chercheurs ont créé I’approche idiodynamique afin d’observer la VDC. La
VdC, comme mentionné précédemment, est étudiée depuis longtemps et toujours considérée

comme importante dans 1’é¢tude des langues secondes. Une nouvelle facon de 1’étudier a été créée
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récemment afin de répondre au besoin d’analyser sa variation susceptible de changer a tout moment
au sein d’une interaction. En effet, cette méthode permet de mieux traiter de la nature changeante
de la VdC.

La méthode idiodynamique a été développée par Wood (2016). Elle permet d’analyser la VAC dans
des situations spécifiques et ainsi de mieux comprendre comment cette derniére peut fluctuer
rapidement au sein de I’interaction. Celle-ci répond au besoin de mesurer les fluctuations dans la
VdC, ce qui s’avere étre une lacune dans la pyramide de Macintyre (2020). Cette méthode consiste
a capturer les changements relatifs a la VAC dans I’interaction (Mardian et Nushi, 2022). D’apreés
Maclintyre et Legatto (2011), elle est constituée de quatre étapes. Premierement, une tache est
enregistrée afin d’étre présentée de nouveau aux apprenants. Deuxiémement, chaque apprenant
indique aupres d’un assistant de recherche son niveau de VdC a I’aide d’une échelle, afin qu'un
graphique puisse étre créé. Troisiemement, ce graphique est analysé et les changements
observables dans la VAC sont discutés avec I’apprenant. Finalement, la session est entiérement

transcrite.

Dans leur étude, Mardian et Nushi (2023) voulaient utiliser la méthode idiodynamique pour
observer son application et ses contributions dans 1’analyse de la VdC, la motivation dans la L2 et
I’anxiété d’apprentissage de la langue. Ils ont découvert que cela permet de comprendre ce qui va
influencer la fluctuation des différences individuelles et de mieux comprendre I’apprentissage
d’une langue. Elle permet de tracer rapidement les changements des émotions des apprenants ainsi
que leur motivation, en plus de comprendre les difficultés qui peuvent nuire a I’interaction
(Mardian et Nushi, 2023). Ducker (2021), quant a lui, a utilisé cette méthode pour comprendre les

variations dans les interactions d’apprenants de langue étrangére concernant leur VVdC.

Nematizadeh et Wood (2019) ont effectué une recherche aupres de quatre participants afin
d’évaluer la VdC en lien avec la fluidité de la parole a 1’aide de la méthode idiodynamique. Cela a
permis aux chercheurs d’obtenir des précisions sur les raisons exactes pour lesquelles la VdC avait
changé dans le contexte de la discussion. Les résultats de cette recherche démontrent que la fluidité

n’est pas le gage de VdC. Certains des apprenants parlaient beaucoup et de facon fluide, mais

20



déclaraient ne pas avoir une VdC élevée, car ils cherchaient leurs mots ou hésitaient, par exemple.
Toutefois, dans la plupart des cas, plus la parole était fluide, plus I’apprenant déclarait avoir une
forte VdC. Les résultats offrent des pistes aux enseignants afin d’encourager la VdC, par exemple,
la plupart des participants ont mentionné qu’un des facteurs encourageant le VdC était la sécurité

d’avoir quelques notes afin d’appuyer leurs dires (Nematizadeh et Wood, 2019).

La VdC est une variable qui prédomine dans la recherche et est toujours étudiée lorsqu’il est
question d’interaction, que cela soit & I’école ou au quotidien. L’EEI, développé dans la prochaine
section, est également une variable qui informe les chercheurs sur 1’apprenant dans 1’interaction,

bien que cette variable soit plutdt axée sur le travail entre pairs.

2.4 L’état d’esprit d’interaction

L’EEI est un concept récent. 11 s’agit d’une disposition envers la tache ou I’interlocuteur, avant ou
durant une tache d’interaction (Sato, 2017). Ce concept se rapporte a 1’état affectif des apprenants,
une variable multifactorielle ayant un impact connu sur plusieurs variables en lien avec
I’apprentissage (Kebtowska, 2012). Pour le moment, peu de recherches portent sur cette variable
individuelle affective, ¢’est pourquoi il est important de chercher a 1’étudier plus en profondeur
puisque cela (McDonough et al., 2022) permettrait de mieux comprendre 1’interaction entre pairs
ainsi que la disposition envers une tache (Sato, 2017), ce qui est nécessaire dans 1’apprentissage
d’une L2. L’inspiration a la base de I’EEI est la théorie de 1’interdépendance sociale qui propose
un lien entre la psychologie, I’interaction et la réussite d’un objectif par un individu (Pai, Sears et
Maeda, 2015, cité dans Sato, 2017). Quant aux facteurs affectifs (attitudes, perceptions, émotions
et orientations), ceux-ci influencent les types d’interactions (collaborative, etc.), ce qui aura

forcément un impact sur ’apprentissage (Sato,2017).

Les fondements du concept proviennent également de I’interactionnisme et de la théorie
socioculturelle (Sato, 2017). La collaboration avec les pairs étant nécessaire afin d’accomplir une
tache d’interaction, ce concept aiderait a mieux saisir les attitudes des apprenants et a éclairer sur

leur niveau d’engagement. (Sato et McDonough, 2020). En effet, Sato (2017) a découvert que I’EEI
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favoriserait le développement de la langue ainsi que le nombre de rétroactions produites. Sato et
McDonough (2020) ont créé un questionnaire avec cing variables qui, selon eux, constitueraient
I’EEL I1s’agit de I’interaction entre pairs (lorsqu’un apprenant parle avec un autre), la collaboration
pour I’apprentissage d’une langue (lorsque des apprenants collaborent ensemble afin d’atteindre
un objectif commun, par exemple écrire un texte), I’attention a la forme (lorsqu’un apprenant
démontre de I’attention a la fagon dont il parle ou écrit), la provision de rétroactions par les pairs
(un apprenant commente le travail d’un camarade dans 1’objectif de 1’aider a s’améliorer) et la
réception de la rétroaction par les pairs (lorsqu’un apprenant recoit des commentaires de la part
d’un pair et est ouvert d’esprit & comprendre la rétroaction) (Behney et Gass, 2021). Toutes ces
composantes peuvent étre observées et, selon nous, pourraient permettre a I’enseignant de mieux

comprendre le comportement de 1’apprenant dans une interaction.

2.4.1 Recension des écrits

Le but de I’étude de Sato (2017) était d’examiner comment ’EEI affecte les comportements
interactionnels et le développement de la L2. Pour ce faire, 53 adolescents (15-16 ans)
hispanophones d’une école privée au Chili ont participé a I’étude. Dans ce contexte, la L2 (anglais)
était enseignée en Espagnol, et I’attention était portée sur la grammaire et le vocabulaire. Il y avait
peu de discussions entre pairs ou avec l’enseignant(e), car le systéme éducatif décourage
I’interaction en classe. Les apprenants étaient classés au niveau B1 et ont été divisés en deux
groupes selon leurs résultats au cours de I’année précédente (A = moins compétents ; B = plus
compétents). Comme cette étude s’intéressait a I’interaction, plusieurs activités différentes ont été
élaborées pour mettre les apprenants dans des contextes favorables a la discussion. Le traitement
s’est déroulé en 4 cours de 40 minutes étalés sur 4 semaines dans lesquels les apprenants
accomplissaient des activités collaboratives. Pour mesurer I’EEI, cinq participants de chaque
groupe ont été sélectionnés pour passer des entrevues individuelles d’environ 15 a 20 minutes avant
le traitement; ceux-ci ont été choisis pour former un groupe de discussion. Ce sous-échantillon a
aussi été utilisé pour mesurer le CI, puisque leurs dires ont été enregistrés lors des activités
collaboratives. Le développement langagier a été opérationnalisé selon 1’utilisation de temps de

verbe au passé et la richesse lexicale, lors d’une tache de description d’images. Les activités
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collaboratives ont permis d’analyser la variable dépendante — les interactions entre les apprenants
—, il était ainsi possible d’observer comment les apprenants créent des occasions de rétroaction
corrective et de collaboration, et comment celles-ci sont médiées par I’EEIL. Pour I’activité
d’interaction, les apprenants ont visionné une vidéo, rempli une fiche et fait une activité de jeu de
réle, et finalement, ils ont discuté. Les résultats ont démontré que les apprenants ayant un taux
élevé d’EEI (groupe dans la classe A) collaboraient mieux en équipe puisqu’aucun n’assumait un
role autoritaire; ils s’entraidaient et combinaient leurs connaissances afin d’effectuer 1’activité.
Finalement, ce sont ces derniers qui ont le mieux performé lors des activités d’interaction et se sont
améliorés dans I’utilisation du temps de verbe, aprés 1’intervention pour 1’apprentissage du passé
en anglais. Les résultats ménent & croire qu’il y aurait donc un lien entre 'EEI et le CI des
apprenants, et que ceux avec un EEI élevé auraient tendance a collaborer davantage avec leurs
pairs. La compétence de départ dans la L2 n’était donc pas un facteur qui allait déterminer la
réussite a résoudre une tiche d’interaction. Il est donc indéniable que I’EEI a un impact sur
I’apprentissage, puisque cela affecte directement le CI de 1’apprenant et que celui-ci apprendra

davantage selon le niveau auquel il est situé.

Afin de mieux comprendre comment les apprenants réagissent dans des interactions orales
lorsqu’ils sont confrontés aux erreurs de leurs pairs, Sato et McDonough (2020) ont voulu examiner
si les apprenants remarquaient les erreurs produites par leurs pairs, dans quels contextes ceux-ci
offraient des rétroactions et si le fait de remarquer 1’erreur et de donner une rétroaction favorisait
le développement de la L2. Les participants étaient des apprenants chiliens (61 femmes ;
41 hommes) qui suivaient un programme en éducation de 1’anglais dans une université privée. Ils
¢taient a des stades différents dans le programme ainsi qu’a des stades différents d’apprentissage
de la L2. Six classes ont été visitées. Un document a été remis contenant le test donné dans la
recherche de Bachman (1985), afin d’établir le niveau de compétence des apprenants; celui de
MLAT-1V, pour vérifier la capacité d’analyse grammaticale; ainsi qu’un questionnaire sur I’EEI,
pour examiner les facteurs affectifs. A la suite de cela, les apprenants ont réalisé une tache
individuelle apreés la projection d’une vidéo contenant des fautes (morphosyntaxiques, lexicales et
phonologiques) portant sur une entrevue d’une durée de 5 minutes, destinée a un poste d’enseignant

d’anglais au primaire. Ils ont été invités a imaginer que la personne a I’entretien d’embauche était
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un de leur camarade de classe. Puis, ils se sont fait remettre un document afin d’écrire leurs
rétroactions sur ce qu’ils avaient vu en général, I’intention ne leur a pas été précisée. L utilisation
d’entrevues individuelles — la fagon de mesurer I’EEI dans Sato (2017) — n’est pas idéale, car
I’étude étant qualitative, elle n’a pas permis de déterminer s’il y avait des liens de causalité entre
les variables. Un questionnaire a donc été élaboré par Sato et McDonough afin de pallier ce manque
dans la recherche sur la relation entre les facteurs affectifs et les impacts sur les processus cognitifs

durant I’utilisation de la langue.

Sato et McDonough (2020) ont examiné les types d’erreurs que les apprenants pensaient remarquer
chez leurs pairs et ont examiné les types d’erreurs faites. Ensuite, ils ont regardé si la compétence
dans la L2, la capacité d’analyse du langage (afin de vérifier si les apprenants peuvent reconnaitre
les fonctions de chaque unité dans la phrase) et I’EEI pouvaient prédire si les fautes seraient
remarquées. Les résultats ont démontré que les apprenants donnaient des rétroactions sur le contenu
plutét que sur la forme. Afin d’établir quelles fautes étaient remarquées, les chercheurs ont procédé
a une analyse descriptive de toutes les fautes mentionnées a la suite du questionnaire. Puis, pour
établir quels types d’erreurs étaient les plus remarqués, les fréquences entre les types d’erreurs
(morphosyntaxe, lexicale et phonologique) ont été comparées. Les apprenants remarquaient peu
les fautes qui étaient incluses dans la taiche communicative. Donc, il est déduit que la rétroaction
par les pairs n’est généralement pas fréquente. L’EEI ne joue pas un role lorsqu’il s’agit de
remarquer les erreurs. Cependant, les questionnaires sur ’EEI ont relevé que les corrélations de
deux sous-construits — 1’orientation vers la forme et la provision de rétroactions par les pairs —
étaient significatives et influencaient la réception et 1’acceptation de la rétroaction. En effet, les

apprenants semblent croire que cela est socialement acceptable et utile a I’apprentissage.

Les précédentes recherches ont démontré une relation potentielle entre 1’EEI et les interactions lors
des taches collaboratives. Toutefois, ces interactions avaient lieu lors des activités orales.
McDonough et al. (2022) ont donc décidé de se pencher sur d’autres compétences en explorant la
relation entre des apprenants du FLS durant des discussions portant sur des activités d’écriture et
leur EEI pour vérifier I'impact de I’EEI lors d’activités collaboratives dans lesquelles les

apprenants doivent écrire. Elles ont cherché a explorer s’il y a une relation entre les conversations
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durant les tiches d’écritures interactives et I’EEI. Les participants étaient des universitaires du
Québec dont la moyenne d’age ¢était de 19,5 ans. La collecte de données s’est faite sous forme d’un
questionnaire sur I’EEI ainsi que de conversations enregistrées provenant de trois groupes
différents (révision interactive, écriture collaborative et planification interactive). Les apprenants
ayant un fort EEI discutaient davantage de la langue. L’engagement dans ’interaction sur le
contenu était négativement relié a I’EEI, puisque lorsqu’ils parlaient de la langue, ils parlaient

moins du contenu.

Contrairement aux autres études, Sato (2017) a réalisé la sienne auprés d’adolescents. Pour leur
part, les articles de Sato et McDonough (2020) ainsi que McDonough et al. (2022) ont ciblé des
adultes. Plusieurs avenues de recherche sont mentionnées par les chercheurs afin de mieux
comprendre I’impact de I’EEI chez les apprenants. McDonough et al. (2022) suggérent de vérifier
si ’EEI est relié a la réussite ou & I’échec des apprenants quant & la résolution des problémes qu’ils
rencontrent dans la L2. De plus, elles présentent I’importance de rechercher les relations entre I’ EEI
et d’autres concepts comme la VdC ou la motivation afin d’explorer comment cela peut influencer
les comportements des apprenants. L’EEI est une variable pertinente a explorer, surtout lorsque le
travail entre pairs est favorisé en classe. L’étude de cette variable permettrait d’apporter davantage
d’information sur les apprenants afin que les enseignants puissent mieux intervenir pour les guider

dans I’apprentissage de la L2 et mieux organiser les taches éducatives.

2.5 Les savoirs actuels

La VdC et I’EEI sont deux variables qui permettent de mieux comprendre I’interaction des
apprenants en L2, ce qui est essentiel pour soutenir les apprenants dans 1’apprentissage d’une LA.
Il est intéressant d’effectuer une corrélation entre ces deux variables (McDonough et al., 2022).
Ceci permettrait de déceler en examinant les corrélations s’il s’agit bien de deux variables distinctes
ou de déterminer si ’EEI est un possible nouveau sous-construit de la VdC, étant donné que

plusieurs similitudes peuvent étre observées.

Contrairement au contexte chilien (Sato, 2017) ou les apprenants sont encouragés a développer la

grammaire ainsi que I’apprentissage de mots et ou ’accent n’est pas mis sur la communication, au
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Québec, les enseignants sont censés encourager et favoriser I’interaction. Les apprenants sont
normalement habitués a travailler en dyades ou en petits groupes. Dans cet ordre d’idées, il
s’avérerait intéressant d’interpréter comment le contexte d’enseignement de FLS influence I’EEI
et la VdC des apprenants, permettant ainsi de comprendre ce qui peut encourager un travail plus

effectif entre pairs.

2.6  Les questions de recherche

Les questions qui guideront cette recherche sont les suivantes :

e Est-ce qu’il y a un lien entre la VdC et de I’EEI chez des apprenants de FLS ?

e Lorsqu’il s’agit d’observer le CE chez des apprenants de FLS, quelle est I’influence de la
VdC et de I’EEL ?
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CHAPITRE 3
METHODOLOGIE

Dans ce chapitre, la méthodologie proposée pour répondre aux questions de recherche sera
présentée. D’abord, il sera question du type de recherche employée (3.1), puis des participants de
cette recherche (3.2). Ensuite, nous expliquerons les instruments de collecte de données (3.3) ainsi
que le déroulement de la procédure de cueillette des données (3.4). Finalement, le traitement et

I’analyse des données (3.5) ainsi que les considérations éthiques seront étayés (3.6).

3.1 Letype de recherche

Cette recherche utilise un devis corrélationnel descriptif puisque 1’objectif est d’expliquer et de
décrire les relations entre les trois variables : le CE observé par 1’enseignante, la VAC de

I’apprenant et son EEI (Fortin et Gagnon, 2022).

3.2 Les participants

Les participants de cette recherche étaient des apprenants d’une classe de FLS suivant le
programme Frangais de base (Ministére de I’Education et Ministére de I’Enseignement supérieur,
s.d.) MEES, s. d). Ceux-ci étaient en secondaire 5 et suivaient leur scolarité dans une école
secondaire anglophone de la Rive-Sud de Montréal. La majorité des apprenants possédent 1’anglais
comme langue dominante, certains ont comme langue premicre le chinois, le coréen et 1’arabe. La
recherche a été réalisée dans une classe de 20 apprenants. Ceux-ci ont été recrutés pour participer
au sondage. Les conditions n’ont permis qu’a seulement 15 participants de remplir les sondages et
de participer a I’activité puisqu’il y avait quelques absents la journée ou le sondage a été¢ rempli et
il y a eu des problémes techniques puisqu’un des sondages ne fonctionnait pas. De ce fait, les éléves
ont donc di envoyer un PDF de leurs réponses et certains n’ont pas écouté les consignes, réduisant

le nombre de données.

Le programme Frangais de base est destiné a rendre 1’apprenant fonctionnel en frangais, ¢’est-a-
dire apprendre les bases afin qu’il puisse participer et contribuer a la société. L’objectif essentiel a

atteindre est de communiquer avec autrui (Ministére de I’Education du Québec, 2021) MEQ, 2021).
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Donc, les apprenants auraient normalement eu des enseignants s’étant concentrés sur leur

développement de la compétence orale.

Il est important de souligner que la chercheuse est aussi 1’enseignante qui a encadré la réalisation
de cette recherche d’ou I’emploi du féminin. Elle est enseignante dans 1’école depuis 5 ans, sa
formation a été réalisée en enseignement du FLS dans une université québécoise. L’enseignante a
utilisé son jugement professionnel, son expérience d’enseignante ainsi que d’évaluatrice pour les
examens d’interaction ministériels auprés de la commission scolaire ou elle travaille afin de donner

des notes aux apprenants.

3.3 Présentation des instruments de mesure
3.3.1 Latache d’interaction

Les apprenants ont fait une tache en classe qui visait la communication a 1’oral. Pour réaliser celle-
ci, ils devaient regarder un PowerPoint qui présentait des affirmations, par exemple : « les chiens
sont de meilleurs animaux de compagnie que les chats ». lls devaient réagir a chacune d’entre elles
et discuter avec différents camarades de classe afin de remplir une fiche. Les apprenants ont été
prévenus et savaient qu’ils étaient en situation d’évaluation, car I’enseignante voulait faire preuve

de transparence et les avertir que les résultats seraient considérés au bulletin.

Les notes d’observations étaient prises durant la réalisation de la tdche ainsi que durant la
discussion finale. La tache était encadrée par 1’enseignante puisque parfois il était nécessaire que
les apprenants discutent avec ceux qui avaient la méme opinion qu’eux et a d’autres moments avec
ceux qui avaient une opinion différente. Lorsqu’ils se positionnaient pour dire s’ils étaient d’accord
(vert), indifférents (jaune) ou en désaccord (rouge) avec une affirmation, ils levaient un carton de
couleur. De cette maniére, ils pouvaient repérer facilement les apprenants qui partageaient la méme
opinion ou une étant contraire a la leur (voir Annexe A). Les apprenants avaient une fiche a remplir
nécessitant I’interaction entre eux (voir Annexe B), ils devaient combler un manque d’information.
L’objectif final était de recueillir les opinions de leurs camarades pour avoir une perspective plus

détaillée sur le theme des animaux et ainsi répondre a une question de facon élaborée.
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3.3.2 L’engagement dans I’interaction

L’enseignante utilisait la grille et se concentrait sur la variable « engagement dans 1’interaction »
en prenant des notes d’observation tout au long de la tiche. Le fait d’étre évalués a pu interagir
avec la motivation et le comportement des apprenants (Zuniga, 2023). La grille ministérielle a été
employée puisqu’il s’agit de la facon dont les apprenants anglophones sont évalués au secondaire
et comment leur CE est analysé par les enseignants de la fagon la plus objective possible. Pour
mesurer le CE, I’enseignante s’est basee sur ses notes prises tout au long de la réalisation de la
tdche d’interaction et des discussions de groupe. Elle a analysé le sous-critére « engagement dans
I’interaction » de la compétence interagir en frangais a I’oral du programme (voir Annexe C). Lors
de I’évaluation de I’interaction en francais, I’enseignante s’est basée sur deux criteres, le premier
est « ’efficacité de la communication d’idées liées aux propos de I’interlocuteur » et le deuxiéme,
«Defficacité de 1’application des conventions linguistiques et de la communication ». Le sous-
critére, « engagement dans 1’interaction », appartient au critére 1 et a été sélectionné pour cette
recherche puisqu’il représente bien [I’analyse du comportement de [’apprenant en situation
d’interaction. L’enseignante a utilisé son jugement professionnel afin d’établir la note sur un total
de 30 points. La note minimale possible était de 6 points indiquant qu’un apprenant s’exprime et
démontre son engagement uniquement de fagcon non verbale, 12 points démontre que 1’apprenant
s’implique peu et seulement lorsqu’il est sollicité, 18 points est la note de passage et implique que
I’apprenant s’engage dans la tdche par lui-méme, réagit aux propos de ses pairs et utilise, si cela
est nécessaire, diverses stratégies pour se faire comprendre, un apprenant obtenant 24 points est
engagé activement et au besoin demande a ses pairs de clarifier leurs propos, la note maximale de
30 points est obtenue si I’apprenant réagit de différentes manicres aux propos entendus et utilise

différentes stratégies pour faire avancer la tache d’interaction si le besoin est présent (MEQ, 2021

D’apres le document ministériel, en secondaire 5, I’apprenant doit démontrer son implication, des
réactions et comment il régule I’interaction (Interagir en Frangais, Guide d’utilisation de la grille
d’évaluation, 2023). Afin de démontrer son implication, 1I’apprenant peut participer a I’échange en
s’engageant dans la discussion et en utilisant des gestes physiques qui présentent qu’il écoute, par

exemple en hochant la téte. Les réactions qu’un apprenant peut démontrer sont, entre autres, donner
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son opinion a la suite d’une intervention d’un camarade. Finalement, en ce qui a trait a la régulation,

il peut faire une synthese des propos entendus.

3.3.3 L’état d’esprit d’interaction

En ce qui concerne le fait de mesurer I’EEIL, un questionnaire qui a déja été testé (Sato et
McDonough, 2020) a été employé (voir Annexe D). Ce dernier a été adapté d’une recherche
précédente (Sato et McDonough, 2020). Le questionnaire est disponible dans la base de données
IRIS et est donc accessible pour les chercheurs. Les mesures ayant été sélectionnées pour créer ce
questionnaire sont la psychologie de I’apprentissage, ¢’est-a-dire la motivation, la VdC, I’attitude
envers la tache, etc., ainsi que des questions tirées de questionnaires orientés sur des études de
I’affectif et des facteurs sociaux influengant les fagons, dont les apprenants, s’engagent avec leurs

camarades ou envers une tache.

11 fut pertinent d’utiliser ce questionnaire puisque I’utilisation de mesures déja élaborées est un pas
important vers des résultats de recherches comparables, une initiative reconnue et pratiquée qui a
pris de ’ampleur dans la derniére décennie en didactique des langues additionnelles (Marsden et
al., 2018 ; Marsden et Mackey, 2011). Certaines adaptations ont été apportées au questionnaire
pour refléter le contexte d’utilisation, comme il a été a I'origine écrit pour des étudiants
universitaires chiliens apprenants du francais. Le questionnaire est resté en anglais puisque les
participants sont scolarisés en anglais, leur langue dominante. L utilisation de la langue dominante
des participants est standard pour s’assurer, le plus possible, qu’ils comprennent les questions et
que les différences entre les participants dans leur capacité de répondre au questionnaire soient
réduites (Bell, Collins et Marsden, 2021). Le questionnaire contient des sous-sections par rapport
aux composantes de I’EEI, c’est-a-dire, 1’interaction entre pairs (j’apprécie les activités de
communication avec mes camarades de classe), la collaboration pour 1’apprentissage (je collabore
avec mes camarades de classe pour pratiquer et apprendre le francais), I’orientation vers la forme
(en parlant avec mes camarades de classe, j’ai tendance a me concentrer sur leur usage de la langue),
la provision de rétroaction (je pense que c’est impoli de corriger les erreurs de frangais de mes
camarades de classe) ainsi que la réception de rétroactions (je suis géné(e) lorsque mes camarades

de classe corrigent mes erreurs de francais).Celui-ci contient 17 affirmations associées a une
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échelle de Likert allant de 1 a 6, mais il a été modifié a la suite d’une discussion avec la direction
de recherche pour une échelle allant jusqu’a 5. Puis, afin de faciliter la compréhension du
questionnaire, les questions ont été répondues a 1’aide de pourcentages contrairement a 1’utilisation
de I’échelle de Likert qui rendait I’interprétation du questionnaire plus complexe pour le public

cible, tout comme pour le questionnaire sur la VVdC.

3.3.4 Lavolonté de communiquer

Pour la VdC, le questionnaire créé par Maclintyre et al. (2001) a été sélectionné puisqu’il a été
appliqué a deux reprises, soit dans les recherches de Maclntyre et al. (2001) ainsi que celle de
Denies et al. (2015) (voir Annexe E). De plus, il s’applique a un contexte de classe et
d’apprentissage du FLS et est écrit en anglais. Ce dernier contenait des phrases portant sur les
sentiments de 1’apprenant sur la communication avec d’autres personnes. Cependant, ce
questionnaire a été adapté afin de viser uniquement la VAC a I’oral puisqu’il est divisé en deux
sections visant deux compétences, 1’écrit et 1’oral. Donc, il ne contenait que huit phrases qui ont
¢té modifiées afin de s’appliquer a la réalité de la classe et de la matiére vue en classe (parler dans

un groupe de ta fin de semaine).

Afin de faciliter la compréhension du questionnaire, les questions ont été répondues a I’aide de
pourcentages contrairement a ’utilisation de I’échelle de Likert qui rend I’interprétation du
questionnaire plus complexe pour le public cible. L’apprenant devait se situer a partir de 1 % s’il
ne voulait pas communiquer dans le contexte ou a 100 % s’il voulait fortement communiquer. De
plus, certaines phrases ont ét¢ modifiées afin d’étre plus adaptées au contexte de 1’année scolaire

(avant la semaine de relache) et aux participants.

3.4 Laprocédure de collecte de données

Au début du mois d’avril 2024, des éléves de secondaire 3, de 14 a 15 ans, ont été recrutés pour
effectuer le pilotage des questionnaires afin de s’assurer que les questions soient bien comprises.

Ces derniers ont lu toutes les phrases et ont modifié deux phrases qui pouvaient porter a confusion.
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Ils ont fait un commentaire sur 1’utilisation du genre en mentionnant qu’il serait préférable d’utiliser
le langage épicéne. Le questionnaire sur I’EEI (voir Annexe F) a été simplifié pour une échelle de
Likert de 5 affirmations au lieu de 6 afin d’éviter toute confusion possible et aussi assurer une

cohésion avec le 2¢ questionnaire sur la VVdC (voir Annexe G).

La tache expliquée précédemment a été réalisée avec le groupe, donc la majorité des apprenants
savaient a quoi s’attendre en ce qui a trait au déroulement de I’activité et des attentes de
I’enseignante. Le fait de répéter une activité qui a déja été réalisée en classe permet aux apprenants
d’étre plus a I’aise, de favoriser 1’usage d’un langage plus complexe (Ellis et al., 2019) ainsi que

d’encourager la négociation sur la forme et le sens.

La procédure de collecte de données s’est échelonnée sur environ trois périodes d’enseignement et
s’est réalisée a la fin de mois d’avril 2024. Lors de la premiere période, il y avait 4 absents,
réduisant le nombre d’éléves participants a 17. Les directives ont été données au début du cours
afin de présenter le déroulement de la période. Les apprenants sont allés au laboratoire informatique
remplir les sondages. Les questionnaires ont été transmis grace a 1’application TEAMS via le
logiciel LimeSurvey (https://www.limesurvey.org/fr). Malheureusement, dd a un probléme au
niveau informatique, le sondage sur I’EEI n’a pas fonctionné, donc les apprenants ont di
transmettre le sondage a I’enseignante sur TEAMS. Deux apprenants ne 1’ont pas fait, ceci

réduisant le nombre de participants a 15.

Pour ce qui est de la tache d’interaction, la plupart des apprenants ont fait ce qui a été demandé.
Gréaces aux cartons de couleurs, ils pouvaient repérer facilement les apprenants qui partageaient la
méme opinion ou une, étant contraire & la leur. La technicienne en éducation spécialisée allait
parfois voir les apprenants avec des besoins particuliers et leur posait des questions afin de les
engager dans ’activité. La chercheuse n’a pas expliqué a la technicienne ce qu’elle cherchait a

observer afin de garder une ambiance de classe authentique.

Puis, les deux périodes d’enseignement suivantes ont été consacrées a des discussions afin que la

chercheuse s’assure d’avoir suffisamment d’information pour noter la communication orale de
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chaque apprenant. Ces discussions ont été en équipe de 3 a 4. La tidche d’interaction et les

discussions ont ét¢ enregistrées afin d’aider dans I’évaluation seulement.

3.5 Le traitement et I’analyse des données

Les données numériques ont été compilées dans Microsoft Excel. Les réponses aux questions du
sondage sur une echelle de Likert ont été révisées et les données inversées lorsque cela était requis
pour le questionnaire sur ’EEIL. Pour ce faire, le questionnaire d’origine a été consulté. La
cohérence interne des questionnaires indiquée était de 0.73 a 0.82 et cela pour chacun des cing
facteurs. Cette étude s’intéressant a I’interaction, seule la section « parler en francais» du

questionnaire standard a été sélectionnée, le facteur identifié était 0.81 (Maclntyre et al., 2001).

Afin de répondre a la premiere question de recherche qui cherche a déterminer le lien entre la VVdC

et ’EEI chez les participants de L2, une analyse corrélationnelle a été réalisée.

Ensuite, pour répondre a la 2¢ question de recherche visant a observer les réles que jouent la VdC
et I’EEI lorsqu’il s’agit d’observer le CE des apprenants, une analyse inférentielle ¢’est-a-dire une
régression linéaire multiple a été réalisée afin d’analyser la VdC et I’EEI, les variables
indépendantes et le CE, la variable dépendante standard. Ceci a permis d’analyser les effets des

variables indépendantes ainsi que les possibles liens entre les variables. (Fortin, Gagnon, 2022).

3.6 Les considérations éthiques

Afin de respecter toutes les normes d’éthique, la Formation en éthique de la recherche a été suivie
en janvier 2024. Une demande a été envoyée au comité d’éthique de ’'UQAM afin d’entamer les
procédures aupres de 1’école ou la recherche a été réalisée. Le consentement a été obtenu aupres
de la directrice de 1’établissement. A la suite de cela, les apprenants ont rempli un formulaire de
consentement afin de participer a la recherche (voir Annexe H). La confidentialité des participants
est demeurée conservée puisque 1’anonymat a été représenté par leur numéro de classe et les

données ont été supprimées a la fin de la recherche.
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CHAPITRE 4
RESULTATS

Dans ce chapitre, les résultats permettant de répondre aux deux questions de recherche seront
présentés. Pour répondre aux questions de recherche, le logiciel de traitements des donnéees
quantitatives SPSS a été employé. Dans ce qui suit, les données descriptives seront rapportées pour
chacune des trois variables : la VdC, I’EEI et le CE (4.1). Ensuite, les corrélations entre les
variables seront présentées afin de répondre a la premiere question de recherche (4.2).
Derniérement, pour répondre a la deuxieme question de recherche, une régression linéaire
permettra de voir s’il y a des relations entre chacune des variables indépendantes et la variable

dépendante (4.3).

4.1 Les statistiques descriptives pour les trois variables

Tout d’abord, les analyses préliminaires nécessaires ont été effectuées afin de confirmer si elles
étaient normalement distribuées. Dans le tableau 4.1, nous pouvons observer que le score minimum
pour la VdC est 1 et 1, 94 pour I’EEI tandis que pour le score maximum, il s’agit de 2,8 pour la
VdC et 4,35 pour ’EEI La moyenne pour la VdC est de 2,22 et pour I’EEI, 3. Pour ce qui est de
I’écart type, celui de la VdC est de 0,6, cela va de méme pour I’EEI ou 1’écart type est de 0,64. En
ce qui a trait au CE, la moyenne est de 38,4, cette note étant sur un total de 60 points et I’écart type

est de 16,2. Le score minimum est de 6 et le score maximum est de 60.

Tableau 4.1  Statistiques descriptives pour la VAC, I’EEI et le CE

Statistiques descriptives

N Minimum Maximum Moyenne Ecart type
Volonté de 15 1,00 2,80 2,22 0,6
communiquer
EEI 15 1,94 4,35 3,01 0,64
CE 15 6 60 38,40 16,16
N valide (liste) 15
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4.2 Premiére question de recherche

Pour la 1™ question de recherche cherchant a déterminer la relation entre la VAC et I’EEI, nous
pouvons observer dans le tableau 4.2 que la corrélation entre la VAC et I’EEI s’est révélée
significative (r [1] = 0,594, p = 0,02). Ceci veut dire qu’un apprenant ayant une forte VdC aura
également un fort EEI. Le diagramme de points de dispersion (figure 4.1) nous démontre que la

corrélation est moyenne, en effet les points ne sont pas suffisamment rapprochés de la ligne.

Tableau 4.2  Corrélation entre la VAC et ’EEI

Corrélations

Volonté de communiquer EEI
Corrélation de 1 594
Volonté de Pearson
communiquer Sig. (bilatérale) 0,020
N 15 15
Corrélation de 594" 1
: Pearson
EEI Sig. (bilatérale) 0,020
N 15 15

Note. *La corrélation est significative au niveau 0.05 (bilatéral).
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Figure 4.1 Diagramme de dispersion
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4.3 Deuxieme question de recherche

Afin de répondre a la 2¢ question de recherche qui cherchait a déterminer les réles de la VdC et de
I’EEI lorsqu’il s’agit d’observer le CE des apprenants, les corrélations entre les variables
indépendantes et le CE ont été effectuées et sont présentées dans le Tableau 4.3. En ce qui a trait
au CE, le Tableau 4.3 présente que la corrélation n’est pas signifiante pour la VdC. Toutefois, il
est possible d’observer a I’aide du tableau 4.4 que la corrélation est signifiante pour I’EEI. Donc
(r [13] = 0,525, p = 0,02), plus I’apprenant semble engagé dans la tache, plus il démontre un fort
EEI.

36



Tableau 4.3 Corrélations entre la VdC et le CE

Corrélations
Volonté de

: CE
communiquer
Corrélation de Pearson 1 .388
VdC Sig. (bilatérale) 153
N 15 15
Corrélation de Pearson .388 1
CE Sig. (bilatérale) 153
N 15 15
Tableau 4.4  Corrélation entre le CE et I’EEI
CE EEI
Corrélation de Pearson 1 525"
CE Sig. (bilatérale) .045
N 15 15
Corrélation de Pearson 525" 1
EEI Sig. (bilatérale) .045
N 15 15

Note. *La corrélation est significative au niveau 0.05 (bilatéral).

Puis, une régression linéaire multiple standard fut employée. Il fallait opter pour ce test, car les
variables étaient continues et associées a une échelle de Likert et non catégorielles (Field, 2009).
Les mesures suivantes ont été prises afin de s’assurer d’obtenir 1’analyse de puissance nécessaire
pour trouver une différence s’il y en avait une. Ces étapes étaient nécessaires a cause de la taille de
I’échantillon qui était de 15 participants. Cette taille correspond au nombre d’¢éléves dans la classe
intacte faisant I’objet de la collecte de données. La distribution des données a éte évaluée grace a

des histogrammes. Ceux-ci se sont révelés normaux. Dans le Tableau 4.5 nous pouvons observer
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que la valeur p est supérieure a 0,05, donc I’hypothése nulle ne peut étre rejetée (0,134 > 0,05).
Ceci veut dire que nous ne pouvons pas affirmer qu’il existe une relation entre les variables.
Toutefois, cela peut étre di a la taille de 1’échantillon. Bien que la corrélation ne fat pas
significative pour la VdC et le CE, la variable VVdC a tout de méme été incluse dans la régression

multiple afin de confirmer ces résultats pour répondre a notre question de recherche.

Tableau 4.5 Régression linéaire multiple

ANOVA?
Modeéle Somme des carrés ddl Carré moyen F Sig.
1 Régression 1040.755 2 520.378 2.386 .134°
de Student 2616.845 12 218.070
Total 3657.600 14

Note. a. Variable dépendante : CE ; b. Prédicteurs : (Constante), EEI, Volonté de communiquer.

Dans cette section nous avons vu les résultats, dans le chapitre suivant, il sera question d’une
discussion a la suite de ceux-ci afin d’en tirer certaines conclusions pour la recherche ainsi que le

domaine de I’enseignement.
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CHAPITRE 5
DISCUSSION

Dans ce chapitre, il sera question d’une discussion a la suite des résultats présentés au chapitre
précedent, puis une interprétation des résultats en lien avec notre savoir sur les sujets traités sera
exposée (5.1 et 5.2). Finalement, les limites seront explicitées (5.3), les retombées en enseignement

(5.4), ainsi que les implications pour la recherche (5.5).

5.1 Larelation entre la VdC et I’EEI

La premicére visée de ce mémoire était d’observer s’il y avait une relation entre la VdC et I’EEL.
Ceci, a notre connaissance, n’a jamais été réalisé auparavant et ’EEI étant une variable récente
dans la recherche, il s’avérait intéressant de s’informer sur les liens avec d’autres variables
affectives afin de mieux la comprendre. Cette démarche a permis de répondre aux questionnements
de McDonough et al. (2022) qui, dans leur recherche, s’interrogeaient sur I’impact de I’EEI en lien
avec d’autres variables. Comme il a été démontré dans les résultats de cette recherche, une
corrélation existe entre ces deux variables, donc non seulement celles-ci sont distinctes dans
I’analyse de la compétence orale, mais elles sont liées. En effet, la corrélation est positive et

modérée, lorsque la VAC d’un apprenant est forte, il en va de méme pour son EEI.

5.2 Lavolonté de communiquer et 1’état d’esprit d’interaction, reliés au comportement
d’engagement

D’aprés nos connaissances, I’EEI et la VdAC affectent différemment 1’apprenant dans la

communication et son CE, une haute VdC fera en sorte que celui-ci communiquera davantage et

un EEI positif encouragera un apprenant a étre plus réceptif et a contribuer aux échanges lors de la

résolution d’une tache.

La VdC est un comportement observable qui démontre de I’engagement dans une discussion
puisqu’il s’agit de I’acte de prendre la parole. D’ailleurs Maclntyre (1998) a mentionné que la VVdC
pourrait permettre de comprendre et méme de prédire le comportement de communication. Comme

mentionné par Loewen et Sato (2018), il serait possible que la VdC ait un impact significatif sur le
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CE et cela a été analysé dans cette recherche, toutefois, les résultats ont révélé qu’il n’existe pas de
lien significatif entre le CE et la VVdC. En effet, les résultats confirment ceux de Cao et Philp (2006),
dans leur recherche, la VdC rapportée par les apprenants grace a des sondages et le Cl qui a été
observé en classe n’ont pas relevé de corrélation significative. Dans la recherche de Kormos et
Daornyei (2000), il a été démontré qu’au contraire, la VdC est un facteur important de 1I’engagement
dans la tache. Il n’est pas possible de supposer que cela dépend du type de tache puisque dans notre
étude, il s’agissait d’une tache axée sur le sens qui visait a combler un manque d’information afin
d’approfondir une discussion et cela va de méme pour celle de Kormos et Ddrnyei (2000). Une
méta-analyse brossant un portrait plus approfondi pourrait permettre de tirer des conclusions a cet

effet et ainsi, mieux comprendre quels contextes favorisent une corrélation entre le CE et la VVdC.

McDonough et al. (2022) se sont interrogés sur I’EEI d’apprenants lorsqu’ils faisaient des taches
d’écriture collaborative afin de découvrir comment cela pouvait affecter leur engagement. Les
chercheurs ont découvert que I’engagement des apprenants dans les conversations était
négativement relié a I'EEI, puisqu’ils se concentraient sur le contenu et non sur la langue. Sato et
McDonough (2020) ont présenté que lorsqu’ils sont en groupes, les apprenants ne vont pas
nécessairement s’engager plus a faire des commentaires sur la langue. Dans notre étude, pour notre
public cible, des apprenants de L2, il a été présenté qu’en fait, c’est ’EEI qui aurait un impact sur
le CE. Ceci confirme les résultats obtenus par Sato (2017) ou il a été démontré qu’un lien positif
existait entre le Cl des apprenants et leur EEI. Zarrinabadi et al. (2021) ont conclu que plus un EEI
était élevé, plus la compétence communicative de I’apprenant 1’était également ayant ainsi un
impact positif sur la VdC, ce qu’il n’a pas été possible de conclure a la suite de nos résultats. Les
résultats de cette étude vont a I’encontre de ceux obtenus par McDonough (2022) ou I’engagement
dans I’interaction sur le contenu était négativement relié¢ a I'EEL Ceci peut s’expliquer entre autres
par la facon d’opérationnaliser le CE. Lorsque les apprenants sont engagés dans une tache, I’EEI
aura un impact sur leur CE, ceci est sensé puisque la VVdC a lieu dans plusieurs contextes différents
alors que I’EEI est forcément en lien avec 1’accomplissement d’une tiche puisque cela nécessite la

collaboration entre pairs.
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Cette démarche avance nos connaissances au sujet de I’EEI et de la VdC. Dorénavant, nous en
connaissons un peu plus sur ’EEI et le rapport de cette variable affective avec une autre, qui a été
longuement étudiée par le passé. A présent, nous expliquerons certaines limites pouvant avoir

affecté les résultats de cette recherche.

5.3 Limites

Quelques limites ont été notées lors de la rédaction de ce mémoire, celles-ci pouvant avoir un
impact potentiel sur les résultats. Tout d’abord, I’analyse de régression linéaire qui a €té réalisée
ne s’est pas révélée significative. Ce résultat est intéressant, toutefois cela pourrait s’expliquer pour
diverses raisons, la principale étant que 1’échantillon était trop petit. C’est pour répondre a la
question de recherche que cette analyse a été sélectionnée, mais cela ne se fait généralement pas
aupres de 15 participants. Malheureusement, les contraintes existantes dans le milieu de
I’enseignement et quelques imprévus ont mené a cette taille de 1’échantillon. En effet, les données
de deux participants n’ont pas été recueillies, car le logiciel Lime Survey (2024) n’a pas fonctionné
pour un des sondages et ces deux €léves n’ont pas suivi les explications données en classe. Puis,
lors de la journée sélectionnée, il y avait des absents, réduisant le nombre de participants. Il n’était
pas possible de déplacer la journée puisque les apprenants avaient des évaluations pour d’autres

matiéres, des sorties scolaires, etc.

Une autre limite relevée concerne le CE. Pour les besoins de cette recherche, le CE a été observé
par P’enseignante. Bien que I’évaluation requiere d’étre le plus objective possible, cela peut
toujours étre teinté d’une certaine subjectivité. Le CE a été opérationnalisé par une note, ceci a
répondu au besoin dans Sato (2017) de quantifier les données. De surcroit, cela a également
répondu au besoin du milieu scolaire, car la grille ministérielle a été utilisée. Toutefois, il est
possible de se questionner quant a la définition et a la représentation adéquate du CE. Auparavant,
dans la recherche de Sato, I’engagement dans I’interaction a été opérationnalisé en prenant en
compte toutes les interventions verbales des apprenants, ce qui n’était pas possible dans le cadre
de cette recherche puisque c’était trop exigeant au niveau du temps et ardu pour obtenir les

autorisations aupres de I’administration.
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Dans le méme ordre d’idées, les sondages administrés aux éléves ne refleétent pas les avancées dans
la recherche en L2. En effet, la méthode idiodynamique peut capter la VVdC lors de la réalisation
d’une tache et apporte des informations plus pertinentes et véridiques, car I’apprenant peut
expliquer ses pensées rapidement puisqu’il y a des traces de ses paroles (MacIntyre, 2007). En ce
qui concerne le CE, plusieurs recherches portant sur I’engagement opérationnalisent cette variable
al’aide de sondages, Zare et Derakshan (2024) mentionnent que des données observatoires seraient
plus appropriées afin d’obtenir un portrait plus révélateur du CE, par exemple gréce a des journaux,
des entrevues, etc. Nous avangons qu’une technique similaire a la méthode idiodynamique pourrait

étre appliquée afin de mieux capter et comprendre le CE et ses fluctuations.

Puis, les apprenants étant les éléves de 1’enseignante, les réponses aux questionnaires pourraient
s’avérer moins fiables, car il est possible que ceux-ci n’aient pas répondu authentiquement, car
méme s’ils étaient rassurés que ce f(t anonyme, il est possible qu’ils aient voulu bien paraitre

aupres de I’enseignante.

Plusieurs défis furent rencontrés lors de la réalisation de la recherche. Tout d’abord les milieux
sont assez hésitants a autoriser les chercheurs a faire leur étude. De plus, il y a un taux élevé
d’absentéisme chez les apprenants au secondaire. Les nombreuses activités sportives ou
artistiques peuvent empiéter sur les divers cours créant des soucis d’organisation. Finalement, les
ressources matérielles ne sont pas toujours accessibles et fonctionnelles dans notre cas, il a été

complexe de réserver et d’organiser le cours au laboratoire informatique.
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Finalement, le déroulement de la tache s’est révélé plus long qu’anticipé. Donc, certains apprenants
avaient plus de temps que d’autres pour se préparer pour 1’étape finale de la tache, c’est-a-dire la
discussion. Cela a pu avoir un impact sur le CE puisque certains ont possiblement pratiqué a la
maison et étaient plus préts que ceux qui ont fait la discussion plus tot et avaient moins de temps
pour pratiquer. De plus, bien que I’objectif fit de stimuler 1’interaction orale chez les apprenants a
I’aide d’une tache procédurale qui a été répétée avec un théme différent, la situation d’évaluation
a pu s’avérer étre une source d’anxiété. Il est donc possible que celle-ci n’ait pas permis aux
apprenants d’interagir sans ressentir I’inquiétude d’étre évalué et donc, cela a pu influencer leur
CE (Zuniga, 2022).

5.4 Retombées en enseignement
5.4.1 L’enseignement de la CO

Certaines recommandations peuvent étre émises aux enseignants de L2 afin d’encourager le CE
chez les apprenants permettant un apprentissage favorable. D’aprés les résultats présentés, les
enseignants de L2 gagneraient a accorder une place aux taches en classe afin d’encourager le
développement de I’EEI. Ainsi, les apprenants auraient I’occasion de développer leur EEI et d’étre
témoins du CE de leurs pairs qui peuvent servir de modéle grace a la fagon dont ils interagissent
au sein de 1’équipe. De plus, les enseignants pourraient créer des équipes constituant au moins un
membre ayant un haut EEI puisque d’aprés McDonough et al. (2022), ces apprenants discutent plus
sur la langue alors cela permettrait des discussions plus riches au sein de 1’équipe lorsque 1’objectif
est de travailler sur la langue. Pour ce faire, I’enseignant pourrait se baser sur les apprenants qui
démontrent beaucoup de VdC. Toutefois, comme mentionné par Sato (2017), I’étude d’Oliver
(2002) a démontré qu’il faut faire preuve de prudence puisque lorsque les apprenants faibles se
retrouvent entre eux, ils font plus de négociation du sens. Cependant, cela dépend du contexte
d’enseignement, la recherche d’Oliver se déroulait aupres d’enfants et non d’adolescents finissants
du secondaire. De plus, il appartient a 1’enseignant de songer a son objectif pour la tache et les

Visées espérees.
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Les avantages d’un EEI élevé sont nombreux, McDonough et al. (2022) ont soulevé que cela
favorisait plus d’attention a la forme, car cela favorise les épisodes reliés a la langue. En apprenant
et en comprenant ce nouveau concept, les enseignants de FLS pourraient adapter leur enseignement
pour développer I’EEI. Cela pourrait se réaliser en priorisant la réalisation de taches en classe.
C’est ce que McDonough et al. (2022) visaient par 1’écriture collaborative, en encourageant le
modelage par les pairs durant le processus d’écriture, cela a créé des opportunités chez les

apprenants de développer leurs idées, améliorer leur maitrise de la langue, etc.

5.4.2 Programmes ministériels

La grille ministérielle de FLS au secondaire, administrée aux apprenants depuis 2024, accorde une
grande place au CE avec des criteres spécifiques, ce qui n’était pas le cas auparavant. Une meilleure
connaissance des apprenants constituant sa classe, chez un enseignant, permettrait de favoriser un
EEI plus élevé et ultimement, le développement du CE. D’ailleurs une bonne compréhension de
ces concepts permettrait aux enseignants de promouvoir le désir d’interagir et de favoriser chez les
apprenants la croyance en I’efficacité de I’interaction pour I’apprentissage et la réussite scolaire en

francgais.

5.4.3 Perspectives de recherches futures

En ce qui a trait aux perspectives de futures recherches, il serait intéressant de reproduire celle-ci
aupres de plus d’apprenants. En effet, il serait pertinent de savoir si la corrélation entre la VdC et
I’engagement peut étre signifiante dans un autre contexte ou si le CE est opérationnalisé d’une
maniére différente. Si les résultats s’avérent similaires, une analyse de quels facteurs de I’EEI sont
les plus signifiants permettrait de mieux comprendre le travail en équipe, ceci n’ayant jamais été
réalisé auparavant, cela permettrait de voir comment ces facteurs se distinguent de la VAC puisqu’il
est assez surprenant que la VdC n’affecte pas le CE. La recherche de Zarrinabadi et al. (2021) a
révelé que les hommes ont un language mindset (croyances sur 1’habileté de s’améliorer dans
I’apprentissage d’une langue) plus élevé que les femmes et donc, avaient une compétence
communicative plus élevée et plus de VdAC, cela pourrait s’avérer valable de vérifier cela en lien

avec I’EEL D’aprés notre recherche, il serait judicieux de poursuivre ’exploration de I’EEI chez

44



les apprenants puisque cela influence leur CE dans I’interaction. En résumé, ces deux variables
varient selon le contexte et peuvent étre affectées par les pairs, I’enseignant, etc., d’ou I’importance
de mieux les comprendre pour encourager un CE favorable chez les apprenants avec comme visée
le développement de la L2. Nous terminerons a présent ce mémoire a I’aide de la conclusion qui

offrira un rappel des éléments essentiels de cette recherche.
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CONCLUSION

Pour conclure, le but de ce mémoire était de répondre aux questionnements de McDonough et al.
(2022) afin de décrire le lien entre la VdC et I’EEI ainsi que de décrire le lien entre ces deux
variables et le CE qui fournit de I’information sur comment se comportent les apprenants dans
I’interaction. Cette étude s’insére dans les recherches sur les variables affectives ainsi que sur le
CE lors de taches d’interaction et 1’influence de ce dernier en situation d’interaction. De plus,
1’étude apporte plus d’information au sujet de I’EEI, un nouveau concept assez intéressant lorsqu’il
est question de tdches en L2 puisqu’il permet de mieux saisir la prédisposition et la réceptivité des

apprenants en situation de tache.

Les questions auxquelles ce mémoire a tenté¢ de répondre étaient de vérifier s’il existait un lien
entre la VdC et I’EEI et si ces deux variables pouvaient influencer le CE des apprenants. Pour ce
faire, 14 participants apprenants du FLS en secondaire 5 de base ont rempli deux sondages, un sur
la VAC et l’autre sur ’EEL Puis, ils ont fait une tiche d’interaction qui exigeait de remplir une
fiche demandant qu’ils parlent avec leurs camarades de classe afin de recueillir de 1’information.
L’objectif final était une discussion de groupe d’environ 15 minutes. Les résultats ont démontré
qu’il existe bel et bien un lien entre la VAC et I’EEI, en effet plus la VdC est haute et plus I’'EEI est
positif. Bien que I’EEI ainsi que la VAC soient deux variables affectives importantes lorsqu’il est
question d’analyser I’interaction, lorsqu’il est question de s’informer sur le CE dans une tache, il
serait plus pertinent d’analyser I’EEI puisque la VAC ne s’est pas révélée significative. La VdC est
une variable englobante alors que I’EEI est plus précis, car il brosse un portrait des valeurs que les
apprenants possedent sur les interlocuteurs et sur la tache, I’importance de donner de la rétroaction,
etc. (Sato, 2017). Cette étude présente quelques limites, la principale étant le peu de participants
affectant la régression linéaire multiple ainsi que la possibilité de genéraliser les résultats. Nous
espérons que cette ¢tude pourra étre réalisée auprés de plus d’apprenants afin de confirmer les
résultats obtenus. De plus, il est souhaité que I’EEI continue d’étre étudié afin de mieux

comprendre cette variable et son impact sur I’apprentissage des langues.
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ANNEXE A

TACHE D’INTERACTION

C'est quoi 2

« Exprimer son opinion 4 |'egard des propos entendus

+ Etaklir des lizns entre ses idées ef celles exprimess par 585
pairs

\\\
) + Réactions non verbales aux propos de ses pairs
Inferaction

L ERGAGEMENT
THEME - LES ANBAALIE

Pour avoir un A

- Réagit de différentes fagons aux propos entendus [ex.:
appuie une r_dée ou comolbore un fait; exprime le doute
par rapport a une idee préesentee par un pair; ajoute un
exemple ou un confre-exemy une idée exprimee par
un pair; démonire sa comprehension de la réalité de
"autre.

- Au bescin, utilise différents moyens pour faire avancer la
tache d'inferaction [ex. : résume les idées émises a

guelques occasions, relance la discussion, recentre la
iscuzzion; gere les fours de parcle).

3 4
Activité Quoi faire ¢
Carton rouge : Je ne suis pas d'accord + faire réagir / prendre position rapidement sur différentes
Carton vert - Je suis d'accord affirmations et ensnite développer son opinion

Carton jaune : Je suis indifférent|e]
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Directives

Je vous invite 4 prendre position sur une affirmation.
Vous devez lever le carton de couleur qui correspond &
votre opinion.

Lorsgue je vous donnerai le signal, vous allez vous regrouper
avec les personnes qui partagent la méme opinion et discuter avec
eux de vos raisons.

1.Pourquoi faites-vous ce choix ¥
2. Donnez-moi un exemple.
3.Qw'est-ce qui vous ferait changer d'idée ?

7 8
Maintenant... pratique autocnome
1.Les chiens sont de meilleurs animaux de * Va voir des éléves qui ont une opinion différente de la
i fienne afin de présenter fon opinion.
compagnie que les chats
2. Les humains sont responsables des
animaux en voie de disparition.
3.Les animaux ont des émotions comme les
humains.
9 10
7. La chasse sportive autorisée au parc
4. Les zoos devraient étre interdits. MIChE]'Chartra'nd pour réguler ]'-::' n‘ombre
. . . de chevreuils est une bonne idée.
5. Les animaux de compagnie sont essentiels ] , )
dans la vie. 8. On devrait encourager l'adoption de
6.C’est bien que les animaux soient utilisés Feglm?s a-hmenta_lres. Ve%emrlﬁfns f"t
dans la recherche scientifique. végétaliens pour réduire 'exploitation
des animaux.
11 12
Maintenant, vous dever vous regrouper avec vos équipes de
discussions habituelles et créer trols guestions ensemble dont vous
aller discuter par la sulte sur le théme des animaux.
- & minutes pour créer 2 questions
- discussion de 7 minutes
13
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ANNEXE B

FICHE D’ACTIVITE

Les animaux

Nom : Date :

Description : Je dois recueillir des informations auprés d’une autre équipe concernant leurs
opinions sur les questions. Ces données seront utilisées pour préparer une discussion.

Objectifs : Actions a entreprendre :

- Obtenir des informations précises sur les - Va voir une équipe qui partage une opinion
opinions des éléves qui ont une opinion différente ou semblable 3 la tienne.
différente de la mienne. - Remplis la grille d’'information.

- Identifier les différentes opinions pour - Examine les informations fournies pour les
développer ses idées et répondre a une intégrer dans la discussion de groupe.
question de fagon élaborée.

Informations recueillies :

Idées que je veux garder pour la discussion de groupe :
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ANNEXE C

GRILLE D’EVALUATION DE LA COMPETENCE INTERAGIR EN FRANCAIS (A

L’ORAL), GOUVERNEMENT DU QUEBEC (2021)

Document d information - Francaiz_langue seconde programme de base, 5 année du secondaire

PROGRAMME DE BASE

ANNEXE Il

Grille d'évaluation de la compétence lnteragir en frangais (a |'oral)

CRITERE 1 : EFFICACITE DE LA COMMUNICATION I¥IDEES LIEES
AUX PROPOS DE L'INTERLOCUTEUR

SOUS-CRITERE : ENGAGEMENT DANS L'INTERACTION

S50US-CRITERE : COHERENCE DES IDEES
Pertimence et développement des idées

Implication, réaction et régulation de Iinteraction

CRITERE 2 : EFFICACITE DE
L'APPLICATION DES CONVENTIONS
LINGUISTIQUES ET DE LA
COMMUMICATION
{Intelligibilité et précision du message)

L'éleve exploite des ressources VARIEES de fagon efficace pour ré
EN GEMERAL, pose UNE dis actionds suhvantes :

EN GEMNERAL, pose UNE des aclions suivanies -
O <appuie sur différentes sphisres de s vie;
O approfondit ses idées a Faide de différents moyens.

30

) réagit de différentes fagons sux prapos entendus;
O AU BESOIN, uilise différents moyens pour faire avancer la)
Lhche dinlersction.
30

aliser la tache.

EN GENERAL, communicue
un messsge précis.

L'éléve exploite EFFICACEMENT des ressources adéquates pour ré
EN GEMERAL :

EN GENERAL :
O exprime des idées adaplies & b silustion el adéguabes;
[ explicite o précise ses idées de faoon détaillée.

O s'mpligue activesment dans la discuesion;

O AU BESOIN, demande & ses pairs de clarifier leurs idées.

aliser la tache.

EN GENERAL, cormmunicue
un messane clair.

24 24 32
L'éléve utilise les ressources ESSENTIELLES pour réaliser la tache.
EM GENERAL : EN GEMERAL :
[ exprime des idées adaptées & la stustion o en partie] [ simplique de son propre chef dars b discussion; y
adéquates: [ réagit minimabement aux propos d Ses pair j’ﬁi:;wﬁ“nmlsii

[ explicite suffisamment Ses idées pour fire comprendre
%8 POSIlon au Son inbentian.
18

O AU BESOIN, ulilse des moyens pour misux comprendre oul
= faire comprendre.
18

24

L éléve utilise des ressources P
EN GEMERAL, pose UNE des aclions suivaries -
O s'exprime principalement Sur ke thime proposes;
(O répitbe principe berrent dis idaes difh exprimbaes;
O enpwimee princ pedernent des idées incomplites ou oiseuses,

LUTOT INADEQUATES ou INSUFFISANTES
EN GEMERAL, pose UNE dis actionds suhantes :

) s'implique peu dans b discussion;
O s'exprime seulement lrsguee sa participation est sollicitée.

12

pour réaliser la tadche.

EN GENERAL, cornmunioue
un message difficilement sible,
danl Seules quelques idées sont imelligibles.

16

L'élave utilise des ressources NETTEMENT INADEQUATES ou INSUFFISANTES pour réaliser la tache.

12
EN GENERAL :
O ewprime principalemnen des idées non pertinentes ou hors
Sujel.

]

EN GEMERAL :

O s'exprime principalement de fagon non verbale,
&

EN GENERAL, cosmmunicue
un messsge incom sible, dant seuls
guekjues mots ou bribes sort inslligibles.
&

Il est pas possible d auriboes dauires poims & Péleve que coux gui sont indiqueks <ous chegue Schedon de chagque critere ou spus-cribine.
Mote : L'éie qui ne réalise pas b tche ou qui 'exprime seulement dans une sutre langoe que e francai se voi anibuer fa note sém comme note finale.

Pour albandre Fachiedon C 4 chacun des crildres d'évalustion, e messags de Mdéve doil dre comprébangible paur un Beubeur ancophons, c'esl-a-dine que | serrs génidral peul en
Elne dégan e Sans avoir, par exerple, b reconsiure ke message en uilisant ses conraiEances dans we Sulre lEngue que ke rancas.

Likgarde :

O La puoe circulains indgue qu'en potant Maction décribe, |'deve cblient automaliguemeant Mchislon comaspondant

O La puce carnée indigue que Iatente décrite doil dre obsanse pour gue Féléve obitierne I'écbelon corespandant.

Ministéere de I'Education
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ANNEXE D

QUESTIONNAIRE SUR L’ETAT D’ESPRIT D’INTERACTION

Interaction Mindset Questionnaire

e Adapted from Sato & McDonough, 2020 by making negative verbs positive e.g., “I don’t
like” was changed to “I like”

e Each item was presented with a 6-point Likert scale (1 = strongly disagree; 6 = strongly
agree)

e Total possible score was 102 (i.e., 17 items x 6)

e Cronbach alpha values ranged from .73 to .82 (see below for each factor)

Factor 1: Peer interaction: General attitudes towards pair/group work in the classroom (4
items: a = .82)

e | enjoy communicative activities with my classmates.

e Communicative activities with my classmates are helpful for improving my English.

e | like doing group work in my English classes.

e | like talking to my classmates in English in class.

Factor 2: Collaboration for language learning: Beliefs about the benefits of collaboration
for language development (4 items: a =.73)

e | collaborate with my classmates to practice and learn English.

e | try to help my classmates improve their English.
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e [ care about my classmates’ improvement of English.

e Working collaboratively is necessary to improve my English.

Factor 3: Form orientation: Level of attention to language form when interacting with
classmates (3 items: a = .81)

e When talking to my classmates, | tend to focus on their language use.

e It’s important to me to pay attention to how correctly my classmates speak English.

e | tend to notice English mistakes when my classmates are talking to me.

Factor 4: Provision of feedback: Attitudes toward giving classmates feedback (3 items: a
=.74)
e [ think it’s rude to correct my classmates’ English mistakes. (reverse score)
e [ think correcting my classmates’ English mistakes interrupts communication. (reverse
score)

e [ feel comfortable correcting my classmates’ English mistakes.

Factor 5: Reception of feedback: Attitudes about receiving feedback from classmates (3
items: o = .74)

e | feel embarrassed when my classmates correct my English mistakes. (reverse score)
e [ think my classmates’ corrections of my mistakes are accurate.

e Students should correct each other’s English mistakes.
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ANNEXE E

QUESTIONNAIRE SUR VOLONTE DE COMMUNIQUER

Directions: This questionnaire is composed of statements concerning your feelings about
communication with other people, in French. Please indicate in the space provided the frequency
of time you choose to speak in French in each classroom situation.

If you are almost never willing to speak French, write 1.
If you are willing sometimes, write 2 or 3.
If you are willing most of the time, write 4 or 5.

1 = Almost never willing

2 = Sometimes willing

3 = Willing half of the time
4 = Usually willing

5 = Almost always willing

Speaking in class, in French

1. Speaking in a group about your summer vacation.

2. Speaking to your teacher about your homework assignment.

3. A stranger enters the room you are in, how willing would you be to have a conversation if he
talked to you first?

4. You are confused about a task you must complete, how willing are you to ask for
instructions/clarification?

5. Talking to a friend while waiting in line.

6. How willing would you be to be an actor in a play?

7. Describe the rules of your favorite game.

8. Play a game in French, for example Monopoly.

Reading in class (to yourself, not out loud)

1. Read a novel.

2. Read an article in a paper.

3. Read letters from a pen pal written in native French.

4. Read personal letters or notes written to you in which the writer has deliberately used simple
words and constructions.

5. Read an advertisement in the paper to find a good bicycle you can buy.

6. Read reviews for popular movies.

Writing in class, in French

1. Write an advertisement to sell an old bike.
2. Write down the instructions for your favorite hobby.
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3. Write a report on your favorite animal and its habits.
4. Write a story.

5. Write a letter to a friend.

6. Write a newspaper article.

7. Write the answers to a “fun” quiz from a magazine.
8. Write down a list of things you must do tomorrow.

Comprehension in class

1. Listen to instructions and complete a task.

2. Bake a cake if instructions were not in English.
3. Fill out an application form.

4. Take directions from a French speaker.

5. Understand a French movie.
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ANNEXE F

QUESTIONNAIRE SUR L’ETAT D’ESPRIT D’INTERACTION ADAPTE

Interaction Mindset questionnaire

Interaction Mindset

This questionnaire is to see what your mindset is regarding interacting in French in different
situations.

The survey should take no more than 10 minutes to complete.

*please write your name :
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215 tc 60 - Agree sometimes
InBredtociOMindgarequestionnaire

81 % to 100% = Strongly agree

© This is a question help text.

@ Please select one answer

21% to 41 % to 60

1% to 20 % 40% %

61 % to 80
%

81%to
100%

I enjoy communicative activities
with my classmates.

Communicative activities with
my classmates are helpful for
improving my French.

I like doing group work in my
French classes.

I like talking to my classmates in
French during class.

*Factor 2

Indicate in each situation how much you agree with the statements. Please see the legend below.

1% to 20% = Strongly disagree
21% to 40% = Disagree

41% to 60% = Agree sometimes
61% to 80% = Agree

81 % to 100% = Strongly agree

21% to 41% to
1% to 20 % 40% 60%

61% to
80%

81% to
100%

I collaborate with my class-
mates to practice and learn
French.

I try to help my classmates im-
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21% to 41% to

Interaction Mindset questionnaire 1% to 20 % 40% 60%

61% to 81% to
80% 100%

nrove their French

I care about my classmates’ im-
provement in French.

Working collaboratively is nec-
essary to improve my French.

*Factor 3

Indicate in each situation how much you agree with the statements. Please see the legend below.

1% to 20% = Strongly disagree
21% to 40% = Disagree

41% to 60% = Agree sometimes
61% to 80% = Agree

81 % to 100% = Strongly agree

21% to 41% to
1% to 20 % 40% 50%

51%to 81% to
80% 100%

When talking to my classmates,
I tend to focus on their lan-
guage use.

It's important to me to pay at-
tention to how correctly my
classmates speak French.

I tend to notice French mistakes
when my classmates are talking
to me.

*Factor 4

Indicate in each situation how much you agree with the statements. Please see the legend below.

1% to 20% = Strongly disagree

21% to 40% = Disagree
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415 tc 60™ - Agree sometimes
InBdfacodiViindsgregquestionnaire

81 % to 100% = Strongly agree

21%to 41% to
1% to 20% 40% 60%

61% to 81% to
80% 100%

I think it's rude to correct my
classmates' French mistakes.

Ithink correcting my class-
mates’ French mistakes inter-
rupts communication.

I feel comfortable correcting my
classmates’ French mistakes.

*Eactor 5

Indicate in each situation how much you agree with the statements. Please see the legend below.

1% to 20% = Strongly disagree
21% to 40% = Disagree

41% to 60% = Agree sometimes
61% to 80% = Agree

81 % to 100% = Strongly agree

21% to 40 41% to
1% to 20% % 60%

61% to 80 81% to
% 100%

I feel embarrassed when my
classmates correct my French
mistakes.

I think my classmates’ correc-
tions of my mistakes are
accurate.

Students should correct each
other's French mistakes.
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ANNEXE G

QUESTIONNAIRE SUR LA VOLONTE DE COMMUNIQUER ADAPTE

Willingess to communicate in French class

This questionnaire is to evaluate your level of willingness to communicate in French in differ-
ent situations.

The survey should take no more than 7 minutes to complete.

*Please write your name :

*please indicate in the space provided the frequency of time you choose to speak in French in each class-

room situation.
1% to 20% = Almost never willing
21% to 40% = Sometimes willing

41% to 60%= Willing half of the time
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willl fgkred 9 B8tcoMmanicaiwaysiadlih@ classroom

@ This is a question help text.

1% to 20%

21% to
40%

41% to
60%

61% to
80%

81% to
100%

Speaking in a group about your
weekend.

Speaking to your teacher about
your homework assignment.

A stranger enters the room you
are in. How willing would you be
to have a conversation if they
talked to you first?

You are confused about a task
you must complete, how willing
are you to ask for
instructions/clarifications ?

Talking to a friend while waiting
in line.

How willing would you be to be
an actor in a play?

Describe the rules of your fa-
vorite game.

Play a board game, for example
Monopoly.
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ANNEXE H

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

UQAM | Université du Québec
a Montréal

Titre du projet de recherche
Le comportement interactionnel analysé¢ par la volonté de communiquer et 1’état d’esprit

d’interaction.

Etudiant-chercheur
Emilie Audet-Paquette, Maitrise en didactique des langues, emilie.audet-paquette@rsb.qc.ca

Direction de recherche
[Philippa Bell, Département de didactiques des langues, bell.philippa@ugam.ca, 514-987-3000

poste 5501

Préambule
Nous vous invitons a participer a un projet de recherche qui implique de répondre a deux sondages

en classe et de possiblement participer a une discussion. 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 avec qui communiquer au besoin.

Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Vous

pouvez nous poser toutes les questions que vous jugez necessaires.

Description du projet et de ses objectifs
Le but de cette recherche est d’analyser deux variables individuelles (la volonté de communiquer

et I’état d’esprit d’intervention) qui interviennent lorsque nous communiquons dans la langue
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seconde. Les participants seront les apprenants de la classe et I’objectif serait de mieux comprendre
comment optimiser les équipes de discussion favorisant ainsi les échanges communicationnels. Il
est souhaité que les 20 éléves de la classe participent a répondre aux deux sondages qui seront

d’une durée de 15 minutes. Un groupe focus sera sélectionné pour faire une courte discussion.

Nature et durée de votre participation
La procédure se déroulera dans le cours pour une période de 15 minutes et la discussion sera d’un

maximum de 20 minutes.

Avantages liés a la participation
Vous ne retirerez personnellement pas d’avantages a participer a cette étude. Toutefois, vous aurez

contribué a I’avancement de la science.

Risques liés a la participation
En principe, aucun risque et avantage ne sont liés a la participation a cette recherche.

Confidentialité
Vos informations personnelles ne seront connues que de la chercheuse et ne seront pas devoilées

lors de la diffusion des résultats. Les entrevues transcrites seront numérotées et seuls les chercheurs
auront la liste des participants et du numéro qui leur aura été attribué. Les enregistrements seront
détruits deés qu’ils auront été transcrits et tous les documents relatifs a votre discussion seront
conservés sous clef durant la durée de 1’étude. L’ensemble des documents sera détruit 1 an apres

la derniére communication scientifique.

Utilisation secondaire des données
Acceptez-vous que les données de recherche soient utilisées pour réaliser d’autres projets de

recherche dans le méme domaine ?

Ces projets de recherche seront évalués et approuvés par un Comité d’éthique de la recherche de

I’UQAM avant leur réalisation. Les données de recherche seront conservées de fagon sécuritaire.
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Afin de préserver votre identité et la confidentialité des données de recherche, vous ne serez

identifié que par un numéro de code.

Acceptez-vous que les données de recherche soient utilisées dans le futur par d’autres chercheurs

a ces conditions ?

o Oui o Non

Participation volontaire et retrait
Votre participation est entierement libre et volontaire. Vous pouvez refuser d’y participer ou vous

retirer en tout temps sans devoir justifier votre décision. Si vous décidez de vous retirer de 1’étude,
vous n’avez qu’a aviser Emilie Audet-Paquette verbalement ; toutes les données vous concernant

seront détruites.

Indemnité compensatoire
Aucune indemnité compensatoire n’est prévue.

Des questions sur le projet ?
Pour toute question additionnelle sur le projet et sur votre participation, vous pouvez communiquer

avec les responsables du Emilie Audet-Paquette, emilie.audet-paquette@rsb.qc.ca et Philippa Bell,

bell.philippa@ugam.ca.

Des questions sur vos droits ? Le Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants
impliquant des étres humains (CERPE) a approuvé le projet de recherche auquel vous allez
participer. Pour des informations concernant les responsabilités de I’équipe de recherche au plan
de I’éthique de la recherche avec des étres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez
contacter la coordination du [insérer et conserver les coordonnées du CERPE plurifacultaire (cerpe-
pluri@ugam.ca) ou du CERPE FSH (cerpe.fsh@ugam.cal.
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Pour toute autre question concernant vos droits en tant que personne participante a ce projet de
recherche ou pour formuler une plainte, vous pouvez communiquer avec le bureau de la protectrice

universitaire de ’'UQAM protectriceuniversitaire@ugam.ca ; 514-987-3151.

Remerciements
Nous vous remercions pour votre participation a ce projet de recherche.

Consentement
Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et I’ampleur de ma participation, ainsi que

les risques et les inconvénients auxquels je m’expose tels que présentés dans le présent formulaire.
J’ai eu I’occasion de poser toutes les questions concernant les différents aspects de 1’étude et de

recevoir des réponses a ma satisfaction.

Je, soussigné(e), accepte volontairement de participer a cette étude. Je peux me retirer en tout temps

sans préjudice d’aucune sorte. Je certifie qu’on m’a laissé le temps voulu pour prendre ma décision.

Une copie signée de ce formulaire d’information et de consentement doit m’€étre remise.

Prénom Nom

Signature

Date

Engagement du chercheur
Je, soussigné(e) certifie

(@) avoir expliqué au signataire les termes du présent formulaire ; (b) avoir répondu aux questions
qu’il m’a posées a cet égard ;
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(c) lui avoir clairement indiqué qu’il reste, a tout moment, libre de mettre un terme a sa
participation au projet de recherche décrit ci-dessus ;

(d) que je lui remettrai une copie signée et datée du présent formulaire.

Prénom Nom

Signature

Date
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