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Resumé / Abstract

A partir d'un des postulats de rapproche communicative a
reffet qu'un environnement riche facilite rapprentissage,
une etude a ek effectuEe pour mettre a répreuve rhypo-
theae suivante:

l'apprentissage et la retention du voca-
bulaire en langue (L2) sont favorises par
le contexte riche qu'offre la video.

Selon les résultats, il n'y a aucune difference signi-
ficative entre le gmupe video et audio sur rensemble des
mots vtrilks a partir d'une epreuve de vocabulaire. Mais on
observe, d*une part des differences intragroupes c'est-a-
dire entre les resultats A repreuve de vocabulaire pour
chacun des groupes aux divers moments et d'autre
part, un effet differenci8 par rapport a des sous-
groupes de ces mots.

Cette etude fournit des parametres a prendre en compte
dans la conception de videos et videodisques interactifs
pour renseignement/apprentissage au niveau ékmentaire
en francais L2.

Based on the assumption that a rich environment will
facilitate learning, a study was conducted to test the
following hypothesis:

vocabulary learning and retention will
be improved by providing a rich lan-
guage environment through video.

The study was conducted with English-Speaking Canadians
at the elementary level in French as a L2 who were enrolled
in a bachelor's programme at the University of Ottawa.
Gains in learning and retention were measured for the
audio and video contexts.
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ii REsumt / ABSTRACT

No statistically significant differences were found for the
audio and video groups for words verified by a vocabulary
test. Within group differences were observed, however, for
different vocabulary items on the test and also for sub-
categories of lexical items.

This study provides the parameters to be taken into
account in the design of videos or videodisks for the
teaching/learning of French as a L2 at the elementary level.
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Sommaire

L'apprentissage du vocabulaire en contexte a eté beaucoup
étuclie en langue rnatemelle (L1) 11 L'oral et a l'écrit et a fait l'objet de
certaines recherches en langue non matemelle (L2), principa1ement
l'écrit.

Les etudes sur l'apprentissage du vocabulaire en contexte, a.
l'écrit, en LI et L2 se rejoignent, d'une part en ce qui a trait aux

facteurs a prendre en compte dans l'apprentissage (voir, par exemple,
Adams, 1982; Gabbay et al., 1984) et, d'autre part, en ce qui
concerne le fait que les approches explicite et implicite doivent etre
utitisées selon le niveau des apprenants et le materiel utilise (voir, par
exemple, Seibert, 1930; Cohen et al., 1980).

Dans ['ensemble, l'apprentissage du vocabulaire en contexte
l'écrit en Ll et en L2 est considere comme une habilete difficile et

lente a acquérir.

L'apprentissage du vocabulaire en contexte en L2 et l'oral a éte
peu é tudie et pourtant le mode oral comporte ses specificites. Ilnous
a donc semble d'un grand interet de consacrer unc recherche a ce
type d'apprentissage. Plus précisément, notre but était de verifier
dans quelles conditions l'apprentissage lexical et la retention sont
favorises: est-ce en contexte video avec focalisation sur les indices
exiralinguistiques, ou en contexte audio avec focalisation sur les
indices linguistiques?

Notre etude a été effectuee aupres d'anglophones, de niveau
élemeractire fort en francais, inscrits au premier cycle a l'Universitk.
d'Ottawa.

Nous awns forme quatre groupes apartir de groupes-classes
dejet constitues: experimental avec iraitement video, experimental
avec irattement audio, temoin avec traitement audio et témoin sans
traitement.
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Les sujets des groupes experimentaux video, audio ont
subi un pretest épreuve de vocabulaire avant le traitement pour
que soient verifiées leurs connctissances anterieures. Ces deux
groupes experimentaux ont subi un post-test 1 epreuve de uoca-
bulaire identique au pretest immédiatement apres le traitement

afin que soit EvalitA le gain d'apprenlissage rapide. La meme
épreuve post-test 2 a éte passée dixjours plus tard afin d'évaluer
le degré de retention. Pour verifier les effets de la repetition
d'une meme epreuve apres un court laps de temps, le groupe temoin
avec traitement audio a subi le traitement audio et les deux
post-tests alors que, pour sa part, le groupe témoin sans b-ai-
tement a subi le pretest avant un cows de langue et le post-test I
apres le cows.

Nous avons compare les résultats de npreuve de
vocabillaire, pour les quatre groupes, afin ipr a la fois le gain
d'apprentissage rapide (post-test 1 pretest), le degre de
retention (post-test 2 post-test I) et le gain total. (post-test 2

pretest).

A partir d'une analyse de variance a mesure répetee, nous
avons constate que la difference intragroupe est signylcative par
rapport au facteur résultats a repreuve de vocabulaire c'est-d-dire
entre le pretest et le post-test 1, entre le post-test I et le post-test 2 et
entre le pretest et le post-test 2 et que la difference interyroupe,
c'est-d-dire entre les quatre groupes, n'est pas statistiquement
significative. Le gain d'apprentissage, semblable entgc les deux
groupes experimentaux video et audio se manifeste davantage
dans le groupe video quand il est combine au degré de retention (post-
test 2 pretest).

A titre exploratoire, nous avons tenté de trouver pour quels
mots 11 y avait des dtfferences statistiquement signykatives clans
l'epreuve de vocabulaire, et clans quells) groupe(s). Nous avons
essayé d'expliquer les résultats a l'aide d'une version adapt& d.c La
typologie d'indices contextuels de Sternberg (1987), pour satisfaire a
la fois les besoins de la 1.2 et une situation oft il y a utilisation d'une
bande magnetoscopique.



SOMMAIRE V

Par exemple, aux indices internes racine, affixe , nous
avons ajouté le Econgéner& et r.emprunto. Le "congener& peut se
définir comme un mot qui ayant le merne sens d'une langue a l'aub'e
darts son utilisation courante, varie seulement par une lettre ou un
phoneme, alors que riemprunt, peut se definir comme un mot qu'une
auire langue incorpore sans le traduire. Par nilleurs, comme nous
utilisions la bande magnétoscopique, nous avons ajouté des indices
non linguistiques (par exemple, images, musique) et paralinguistiques
(par exemple, gestes, ton de la voix) proposes par Fanselow (1987).

Dans Vensemble, les indices e.xtralinguistiques principa-
lement de type paralinguistique Lies a la situation du
scenario favorisent l'inference lexicale de certains mots clans le
groupe experimental video. Dans le groupe experimental audio, c'est
surtout l'indice interne ',congener& qui permet de prévoir l'inférence
lodcale.
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Introduction

Les apprenants adultes en Longue non matemelle (L2) doivent
etre a meme de reconnaitre un nombre considerable d'unites
lexicales pour comprendre des textes authentiques. Or, ranalyse du
materiel didactique exIstant montre le peu de place accordé
renseignement specifique du vocabulaire, et ce, que l'on considere
les méthodes structuro-globales ou communicatives.

L'examen des recherches sur rapprentissage du vocabulaire,
d'abord en langue maternelle (L1), nous porte a croire que ron
a cherche, d'une part, A verifier rimportance de la composante
lodcale dans la comprehension écrite les recherches de ee
type ont commence avec Pressey et Pressey (1921), Hilliard
(1924) et h-ion (1925) d'autre part, A connaitre les principales
habiletes mentales en jeu dans rapprentissage du vocabulaire
(Davis, 1942. 1944).

Le modéle behavioriste, qui a dominé le domaine de l'appren-
tissage jusqu'aux annees soixante-dix, s'attachait d'abord et
avant tout A la cause de la commissance du vocabulaire dans la
comprehension des textes.

Le modele cognitif, quant A lui, essaie d'expliquer la
relation entre l'entreposage de la cormaissance du mot et la
comprehension du discours. Il envisage donc la connaissance du
vocabulaire selon ce que la personne sait et ce qui est imph-
qué dans la comprehension des textes. Ainsi, ii volt dans la
cormaissance du vocabulaire le reflet de la connaissance generale.
L'hypothese sous-jacente est que la connaissance antérieure est
essentielle A la comprehension d'un texte: non seulement le sens du
mot importe, mais encore la connaissance du cadre conceptuel du
mot en interaction avec le texte permet la comprehension.

Le phénomene de rapprentissage en contexte s'explique
desormais a partir de deux theories cognitives qui se completent:

01



2 INTRODUCTION

celle du traitement de l'information et celle des schemes. Se lon ces
theories, la connaissance d'un mot ou de son concept decoule
de l'integration de plusieurs liens possibles qui lui sont associes
compte tenu des contraintes situationnelles propres a le définir. Ces
liens s'dtablissent notamment sous forme de relations sémantiques
ou de reseaux.

L'enseignement des mots nouveaux doit donc partir de
lecons sur le vocabulaire ou de textes écrits activant la
categorisation des relations inhérentes a la connaissance du mot; de
cette facon. l'enseignement explicite se rattache a l'enseignement
implicite.

Les etudes en Ll montrent comment l'apprentissage du
vocabulaire en contexte est un processus lent qui requiert un
ensemble de conditions par exemple, un certain nombre de
presentations de mots dans un texte, une certaine redondance
dans les mots, des indices contextuels a proximité des mots
inconnus.

L'apprentissage du vocabulaire en contexte en L2 a été étudié
l'ecrit, et beaucoup de résultats obtenus en Ll a l'oral et a

l'éerit sont valables en L2. Ainsi, on sait que le contexte linguistique
de la phrase ou du texte ne facilite pas toujours l'apprentissage et
qu'il doit souvent s'accompagner d'aides a l'apprentissage ; par
exemple, indices extralinguistiques (images, graphiques) propres
activer les connaissances antérieures dans un domaine connu du
lecteur, mots redondants et presence d'une certaine quantité de
mots connus.

Or, pour le développement de la comprehension en L2, encore
plus a l'oral qu'a l'écrit, la connaissance du vocabulaire fait souvent
la difference entre saisir ridee principale et &gager l'essentiel du
message, entre avoir l'imptession qu'un texte est compris ou, au
contraire, ne saisir que ci -7- bribes du message. Mais peu de
recherches ont porte sur k vocabulaire a l'oral en L2.

On peut se poser les questions suivantes: quel(s) contexte(s)
facilite(nt) l'apprentissage et la retention du vocabulaire oral en L2?

17



IN:RODUCTION

En enseignement de la L2, on fait grand usage des docu-
ments authentiques ou réalistes, et ceux-ci sont concus par et pour
des francophones et servent dans les communications réelles:
emissions de télévision, enregistrements sur le vif, articles de
journaux. Mais on constate que peu de recherches tentent d'en
êvaluer les effets sur l'apprentissage. Comme ce sont ces documents
que l'apprenant adulte en L2 a le plus de chances d'utiliser pour
acquérir ou maintenir la L2 en classe et en dehors de la classe (car
ils sont davantage accessibles et souvent plus intéressants), nous en
avons choisi un de ce genre pour notre étude.

Inspirée a la fois par le paradigme cognitif et la realité
pragmatique dans laquelle évolue actuellement la didactique des
langues secondes, nous avons situe notre probleme dans cette
perspective de recherche.

En somme, notre objectif general est de connaitre les
conditions audio, video qui favorisent l'apprentissage et la
retention du vocabulaire lors de l'écoute d'un dialogue scénarisé
chez des anglophones de niveau universitaire en francais langue non
maternelle.

La premiere etape de cette recherche consiste a recenser les
écrits pertinents pour situer notre probleme par rapport aux diverses
sortes de recherches déja effectuées dans le domaine de
l'apprentissage du vocabulaire en L2 et aux recherches sur l'ap-
prentissage du vocabulaire en contexte en Ll et en L2. La deuxieme
étape consiste a aborder la démarche expérimentale: des precisions
seront apportees concernant le cadre théorique et operatoire, les
hypotheses de recherche, le materiel choisi, les instruments,
l'échantillon et le déroulement de l'expdrimentation. Ensuite,
nous rendrons compte de la méthode de collecte et du traitement des
donnees. Puis, nous analyserons et interpréterons les résultats.
Enfin, nous aborderons les implications possibles pour la didactique
de la L2.

j



Chapitre I

La problématique

1.1 VAPPRENTISSAGE D'UNE LANGUE SECONDE OU
ETRANGtRE ET LE CONTEXTE DANS L'APPROCHE
COMMUMCATIVE

Les chercheurs en apprentissage de la langue non maternelle
ont longtemps privilégie la méLhode de description linguistique par
le biais de l'analyse de l'erreur (Corder. 1967) ofi l'etude des
productions de l'apprenant s'effectuait generalement sans tenir
compte du contexte global ou de la situation dans laquelle les
enonces etaient produits.

Par contre, les recherches recentes sont fondees sur un
paradigme axe sur le rOle du contexte. Conscient qu'il ne doit pas se
bomer a l'examen de la langue produite par l'apprenant, le cher-
cheur prend désormais en compte les proprietes de l'apport langagier
ou intrant (input) qui se refletent dans l'extrant (output). En
outre, 11 etudie la situation dans laquelle l'apprenant tente de
communiquer lieu, but et temps influencent les participants dans
leurs choix langagiers.

L'optique recente a amené a percevoir la langue dans son
aspect interactif. Le contexte est créé a la fois en fonction des choix
individuels du locuteur et par rapport aux autres locuteurs pouvant
inférer la connaissance a partager, les hypothses sur le monde et
la facon d'accomplir les actes de facon interactive. La signification ne
peut donc s'interpréter que dans un contexte particulier. C'est
seulement par les contextes interactifs que les apprenants ont la
possibilite de developper leurs ressources communicatives; ces
contextes permettent a la fois le developpement de formes specifl-
ques de communication et la determination de ce qui est appris et
utilise.



6 CHAPrrn I

L'étude de rapprentissage d'une langue en contexte peut
done viser.

soit la competence linguistique (contexte du code); c'est le niveau de
l'environnement verbal qui correspond au developpement de la
grammaire de rinterlangue et de la variabilite. La methode de
recherche privilegiee est souvent de type quantitatif par exemple.

partir d'enregistrements pris sur le vif. analyse descriptive de la
grammaire ou de la syntaxe, pour en arriver a des comparaisons
avec un locuteur natif;

soit la competence de communication (contexte social et inter-
actif); c'est le niveau de la situation. de ranalyse du discours
et de la pragmatique. La methode de recherche privilegiee
peut etre alors de type qualitatif par exemple, a partir d'enregis-
trements pris sur le vif, analyse de discours scion un protocole
verbal bien &abli pour en arriver a determiner des strategies
de communications.

Certes, le chercheur peut, dans une perspective plus vaste,
prendre en compte les facteurs linguistiques et extralinguistiques qui
influencent la langue, mats il se heurte encore a. la difficulté d'inte-
grer les deux methodes de recherche.

L'approche communicative a repris le concept de competence
de communication que le sociolinguiste Hymes (1972) a propose.
Cette approche a vrairnent pris son envol lors de la publication des
travaux du Conseil de l'Europe, tels celui de Coste et al., Un niveau-
seuil (1976).

Par ailleurs, les fondements de l'approche communicative ont
éte poses par des philosophes du langage comme Austin (1962) et
Searle (1969), qui ont propose des classifications des actes de
langage. Leurs travaux s'inserent dans le courant pragmatique qui
considere la langue dans la situation oil re-nonce est emis (par
exemple, lieu, temps, identité des locuteurs, canal) et par rapport a
son aspect interactif.

Enfin, au niveau pédagogique, rapproche communicative met
l'accent sur rauthenticite:
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travers rinteraction de rapprenant dans un environnement
significatif pour lui. S'inspirant de la pragmatique. rapproche
communicative considere continuellement la situation et reffet
produlL

travers des contenus etablis a partir de documents authentiques.
Authentique s'oppose a fabrique pour la salle de classe. Les
documents authentiques, qui possedent des contextes naturels,
favorisent des situations de communication plus riches (par
exemple. en termes de registres de langue et de discours).

Quand les documents authentiques ne peuvent 'etre utilisés
tels quels par exemple, a cause de leur piètre qualité ou de leur
difficulté us peuvent etre transformes en documents semiauthen-
tiques ou realistes.

Galisson (1980. P. 29) constate que:

Les auteurs du Niveau-Seuil refusent de (...) suggerer une
theorie de l'apprentissage. Ils laissent les praticiens libres
d'opter pour l'approche qui leur parait la plus corwenable au
public vise..

Certes. l'approche communicalive ne s'inspire pas comme tel
d'un modéle d'apprentissage qui fait l'unanimité, mais elk postule
qu'un environnement riche sur les plans linguistique et extralin-
guistique favorise l'apprentissage de la L2. Aussi, depuis quelques
années, les théoriciens encouragent-ils l'utilisation, en classe, des
documents authentiques ou realistes qui, plus riches que les
documents pédagogiques sur les plans situationnel et linguistique,
faciliteraient l'apprentissage.

Contrairement aux documents pédagogiqties ou fabriqués
moins marques en ce qui concerne l'accent et le niveau de langue et
concus selon une certaine progression linguistique les documents
authentiques ou réalistes présentent la langue réelle dans la classe.

Les didacticiens et les enseignants de la L2 utilisent depuis
longtemps les documer.'..s authentiques écrits articles de journaux,
horaires, affiches, etc. La nouveauté du deft reside dans
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l'exploitation de la langue orale authentique au niveau éldmentaire;
comment faire pour que cette categoric d'apprenants saisisse
differents registres de langue. c'est-a-dire diverses variantes d'un
dnoned dans un discours a ddbit normal?

Lors d'une conference prononcee a Barcelone, Moirand (1984)
a fait part de ses rdflexions sur l'approche communicative:

'Nous constatons, pour l'instant, le peu de réferences a la
réalité de l'apprentLssage dans la rnajorite des écrits sur la
question, peut-eire parce que le théoricien de l'enseignement
des langues a peu de prise sur elle. que seuls enseignants
et apprenants sont en mesure de percevoir ce type de
besoins lors de la gestion pas a pas du cours de langue..

Il faut reconnaitre rinfluence de Krashen (1976, 1977)
dans rutilisation des documents authentiques en classe qui
peuvent a la fois favoriser une démarche implicite d'apprentissage
et simuler l'environnement naturel dit informel. Krashen soutient
que renvironnement nature! facilite rapprentissage inconscient et le
contact direct avec la langue naturelle, et ce, en dehors du cadre
fonnel de la classe; il appelle ce processus rgacquisition, et
l'oppose a rgapprentissage* que l'on retrouve dans la démarche
explicite et scolaire.

Les effets de rutilisation des documents authentiques
sur la grammaire, le vocabulaire et la comprehension sont mal
connus; toutefois, un des postulats sous-jacents a l'approche
communicative est la nécessité de rapprentissage en situation
authentique ou réaliste. Ainsi, dans le domaine du vocabulaire,
le point de vue suivant est fort répandu: rapprentissage des
mots en context": est plus efficace que renseignement direct.
L'exposition au vocabulaire dans des situations naturelles est
la meilleure facon d'améliorer rapprentissage. Il y a lieu d'en-
courager les apprenants a lire et a dcouter des documents
authentiques ou realistes pour developper leur connaissance du
vocabulaire. L'accent est done porte sur renseignement irnplicite.

22
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Ma lgre l'absence de connaissances empiriques sur leurs
effets sur l'apprentissage, les professeurs utilisent regulietement des
documents authentiques, car, d'une part. ils offrent souvent des
situations plus proches des besoins des apprenants que les
documents pedagogiques et, d'autre part. ils permettent une autono-
misation de l'apprentissage du fait gulls peuvent fort bien servir en
dehors de la classe. Mais comment le didacticien de la L2 peut-il les
employer a meilleur escient dan.s la classe et en faire davantage
profiter les apprenants en dehors de la classe? Quells) contexte(s)
favorise(nt) l'apprentissage a partir de ce type de documents?

Certaines recherches (voir, par exemple. Long, 1983) ont
montré que l'apprentissage par les documents authentiques ou
realistes oraux est plus ardu que l'interaction entre deux inter-
locuteurs en face a face; dans ce dernier cas, certains indices
peuvent amener le locuteur natif a deviner que l'interlocuteur n'a
pas tres bien compris, ou encore le locuteur non natif peut recourir
a des strategies pour communiquer ses difficultés d'interaction. Ii y
a alors ajustement des comportements langagiers. lequel n'extste pas
dans le cas des documents authentiques. De plus, l'apprenant
bénéficie alors d'un contexte a la fois linguistique et extralinguis-
tique a travers une situation de communication réelle.

Les documents authentiques sont fres riches sur le plan de
la diversité situationnelle et linguistique, mais, contrairement a
l'interaction en face a face, ils ne peuvent etre modifies en fonction
de l'interlocuteur et fournissent des mises en situation moins
évidentes que l'environnement naturel en face a face par exemple.

L'apprenant ne peut pas intervenir au moment de l'écoute
d'un document authentique sous forme de monologue, de dialogue
ou de lecture. La seule possibilité qu'il lui reste quand il comprend
mal, c'est de réécouter des documents audio ou video s'ils ont été
enregistrés au depart. Dans le cas des documents écrits. la relecture
est un choix touj ours possible pour le lecteur.

Dans les documents audio, il y a focalisation sur le contexte
linguistique, %.lans les documents video, sur le contexte extralin-

It -It
(:)
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guistique, et dans les documents emits, sur le contexte linguistique.
Avec une image ou un graphique. le contexte dans un texte écrit est
a la fois linguistique et extralinguistique.

line recherche réalisée au Québec (d'Anglejan et al.. 1986)
a montré que, faute de pouvoir interagir souvent avec des locuteurs
naffs, des immigrants adultes apprenant le francais devaient soit
regarder la television ou lire les journaux, soit se réinscrire a des
cours de francais langue seconde, pour améliorer leur competence
en franca's.

Ii importe donc d'examiner comment l'apprentissage s'ef-
fectue avec des textes diffuses, entre autres, par la radio et la
television, car ce sont a ces types de textes que les apprenants ont
le plus aisement accés pour maintenir et arnéliorer leur connais-
sance de la langue cible a roral. Or, peu de recherches ont porte
jusqu'ici sur rapprentissage d'une langue a raide de documents
oraux. Force nous est de constater que la didactique des langues
secondes axee sur l'approche communicative s'interesse davantage
aux moyens d'enseignement/apprentissage qu'aux effets que ces
moyens peuvent avoir sur l'apprentissage.

Parallelement, les psychologues cognitifs effectuent de
nombreuses recherches sur les processus d'apprentissage. Ainsi,
en acquisition de la Ll , on est passe, depuis plus de deux
décennies, d'un paradigme behavioriste a un paradigme cognitif

dont découle le modèle du traitement de rinformation et la
théorie des schemes qui prend en compte les processus d'appren-
tissage. Depuis plus d'une décennie, les theories cognitives ont
un grand impact dans les recherches sur rapprentissage du
vocabulaire.

1.2 LA PSYCHOLOGIE COGNITIVE ET LE CONTEXTE

La psychologie cognitive, préoccupée par les processus
mentaux (par exemple, l'étude des facons dont les apprenants
traitent les stimuli), propose un modele d'apprentissage corres-

24
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pondant au traitement de l'information. Depths quelque temps, de
nombreux chercheurs s'inspirent de plus en plus de ce modele dans
plusieurs domaines psycholinguistique, education, etc.

La théorie cognitive du traitement de rinformation cherche a
comprendre les evénements mentaux selon le cadre suivant: intrant,
traitement de l'information et extrant. Cette conception de l'appren-
tissage permet d'examiner ce processus dans une perspective
beaucoup plus globale qu'auparavant en le déflnissant en trois
étapes: mémoire sensorielle, a court terrne et a long terme. L'appren-
tissage n'est plus seulement la reaction a des stimuli, mais l'habilete
a. resoudre des problemes et a. etre creatif.

Void comment Tennyson et Breuer (1984, p. 30) caractéri-
sent le modele cognitif:

within the human memory, an internal system
receives information and, depending on the purpose or
purposes for which the information is to be put to use, the
system processes the information and may or may not
provide an observable output. The internal memory system
has various components or routines that can a) store the
new information, b) use newly received information with
previously stored information, and c) when necessary,
create new routines from either new information or
from a combination of new information and previously stored
information..

Selon le modele cognitif, l'apprenant est pergu comme un
individu actif et autodetennine qui utilise l'information de facon
complexe et souvent peu previsible. Or, l'apprentissage d'une
langue fait appel a des processus mentaux semblables a ceux
utilises pour d'autres habiletes cognitives complexes (voir, par
exemple, Anderson, 1985).

L'interet de la psychologie cognitive pour les processus
mentaux dans des situatiors d'apprentissage a permis de déplacer
l'interet vers l'apprenant ses caractéristiques, ses connaissances
antérieures et ses strategies.

25
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Se lon Weinstein et Mayer (1986. p. 316).

.The cognitive approach has changed ow- conception of the
teaching-learning process in several ways. Instead of
viewing learners as passively recording the stimuli that the
teacher presents, learning is viewed as an active process
that occurs within the leamcf and which can be influenced
by the learner: Instead of viewing the outcome of learning as
depending mainly on what the teacher presents. the outcome
of learning is supposed to depend jointly on what infonna-
tion is presented and on how the learner processes that
information..

Faute de methodes scientifiques d'analyse des processus
mentaux, l'êtude de la cognition, a l'origine de la psychologie
au XIX' siecle, a ete delaissee au debut du XX siècle. Prenant la
releve, le courant behavioriste a domine la psychologie jus-
qu'aux annees 1970. Mais, devant l'incapacité de ce modèle
expliquer les phénomenes d'apprentissage complexes. tels la
resolution des problemes, le cognitivisme a refait surface il y
a une trentaine d'annees. Ce regain d'intéret pour les pro-
cessus mentaux des individus a amené de profonds changements
dans les methodes de recherche chez les psychologues préoc-
cupés par le processus d'apprentissage; rnaintenant. ils
prennent en compte a la fois renvironnement externe et
renvironnement interne des phenomenes étudiés que l'on
appelle le contexte.

Selon Clark et Carlson (1981), le contexte de la com-
prehension verbale est different des autres domaines de la
psychologie et englobe, entre autres, un contexte essentiel
l'Identification de renvironnement, d'un objet et de la con-
naissance des categories de l'objet. Le contexte correspond a
ce qui est commun entre rauditeur et le locuteur (ou le scripteur et
le lecteur) au moment de rinteraction; c'est la coprésence physique
(le contexte extralinguistique), la coprésence linguistique (le
contexte linguistique) ou rappartenance a une communacté (le
contexte de la connaissance anterieure associée aux scripts et
aux schemas).

20
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Les cognitivistes ont concentré leurs recherches sur l'ap-
prentissage verbal en Ll , mais les resultats qu'ils ont obtenus
ont attire rattention de certains didacticiens de la L2, surtout aux
Etats-Unis.

1.3 LE PROBLEME

L'approche structurale en didactique de la L2 se
rattache au modèle behavioriste d'apprentissage, tandis que
l'approche communicative se contente d'dnoncer quelques pos-
tulats d'apprentissage comme le fait que rutilisation des
documents authentiques, leur variéte et leur richesse facilite
l'apprentissage.

Cette caxence n'est pas sans poser certains problemes. Ainsi,
il est quelquefois difficile de justifier théoriquement certains points
de vue sur la fagon d'enseigner: comment utiliser les documents
authentiques tout en respectant les caracteristiques des apprenants,
tels rage, le niveau, le style d'apprentissage, etc.?

Comment integrer l'enseignement de la grarnmaire a partir
des documents authentiques? Comment justifier la place a donner
a l'enseignement du vocabulaire ou de la phonetique dans l'approche
communicative?

Jusqu'd maintenant, les reponses a ces questions n'ont pas
éte pleinement satisfaisantes et sont loin de faire consensus. Voilã
pourquoi, scion nous, une exploration plus poussee du cOté de
l'apprentissage en fonction du modele cognitif permettra de trouver
de nouvelles pistes de réponses a ces questions tout en respectant
les fondements de l'approche communicative. Comme cette approche
didactique est tres repandue dans renseignement du frangais langue
seconde ou étrangere, nous avons entrepris de rexarniner sous un
nouvel angle, celui de la théorie cognitive. En effet, sa per-
tinence méme et sa capacité a prendre en compte différents parame-
tres nous ont incitée a examiner son application sur l'approche
communicative.
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D'apres plusieurs didacticiens de la L2 (voir, par exemple,
Marton, 1977; Meara, 1980; Richards, 1985, Guedj; 1986), 11 semble
que la %Jompétence lexLcale donne souvent beaucoup de mal
l'apprenant de la L2 et que les choses sont encore pires aux niveaux
intermediaire ou avancé.

Il nous a donc semblé important d'examiner, dans une pers-
pective cognitive, le probleme de l'apprentissage du vocabulaire au
niveau intermédiaire.

1.4 LE BUT DE LA RECHERCHE

Dans la presente recherche, nous avons choisi de traiter
specifiquement de l'apprentissage du vocabulaire en comparant deux
conditions d'écoute d'un dialogue scénarisé, en frangais langue
seconde: audio et video. Notre recherche vise également a verifier
quels indices contextuels favorisent l'apprentissage du vocabulaire
lors de l'dcoute d'un dialogue scénarisé chez des etudiants anglo-
phones du premier cycle universitaire et de niveau eldmentaire fort
en français langue seconde. En d'autres termes, nous cherchons
rdpondre aux questions suivantes:

Quels contextes (linguistique et extralinguistique) facilitent ou non
l'apprentissage du vocabulaire en 12?

Quels contextes (linguistique et extralinguistlque) facilltent ou non
la retention du vocabulaire en L2?

L'objectif général de notre recherche est donc de connaitre les
contextes favorisant en francais L2 l'apprentissage et la retention du
vocabulaire lors de l'écoute d'un dialogue scénarise, chez des
anglophones de niveau universitaire.

Ainsi, a partir d'une recension des écrits traitant de
l'apprentissage du vocabulaire en contexte en Ll et en L2,
nous allons formuler des hypotheses de recherche sur les con-
textes favorisant le gain d'apprentissage et le degre de retention du
vocabulaire.

`?
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1.5 LA DEFINITION DES TERMS

Nous allons expliquer les concepts de notre probleme de
recherche, 5. savoir apprentissage, vocabulaire, écoute, contexte et
anglophone.

1.5.1 Apprentissage

Dans la presente recherche, apprentissage est synonyme
d'acquisition. Se lon le Dictionnaire d'éptstemologie génetique (Battro
1966, p. 37):

.Par opposition a la perception et a la comprehension
immediate, a faut donc reserver le terme d'apprentissage a
une acquisition enfoncton de l'experience mats se deroulant
dans le temps, c'est-d-dire mediate et non pas immediate
comrne la perception ou la comprehension instantanée..

Ii s'agit d'examiner si. quand l'apprenant essaie de compren-
dre un dialogue scenarist' a apprentissage du vocabulaire, c'est-
A.-dire creation de nouvelles structures mentales.

1.5.2 Vocabulaire

Selon le Dictionnaire de didactique des !argues de Coste et
Galisson (1976. p. 317),

.Le couple lexique / vocabulaire releue assez exactement des
oppositions langue/ parole (terminologie de F. de Saussure)
et langue/ discours (terminologie de G. Guillaume): lexique
renuoyant a la langue et vocabulaire au discours.
Le uocabulaire est necessairernent lie a un texte. Ecrit ou
parte, court ou long. homogene ou composite, alors que le
lexique, transcendant au texte. est lie a un ou plusieurs
locuteurs. Le uocabulaire d'un texte suppose l'existence d'un
lexique. dont il n'est qu'une actualisation limitee, un echan-
tillon (ce mot), c'est-d-dire un sous-ensemble..
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Dans notre etude, ii s'agit du vocabulaire sélectionné
partir du dialogue scenarisé aLe permis de conduire* (appendice A),
vidéoclip provenant de la série Pour tout dire et conçu par
l'Office national du film du Canada (ONF) pour les apprenants
anglophones de niveau secondaire qui étudient le francais langue
seconde. Comme le scenario a éte écrit par un scénariste de
l'ONF et que la situation correspond aux interets des Cana-
diens de niveau secondaire, 11 est possible de considérer que
la situation de communication ainsi que la langue possedent les
caractéristiques de l'authenticité.

1.5.3 tcoute

L'écoute est un concept recent en didactique de la L2; c'est
une technique pedagogique qui a pour but k développement de la
comprehension. Par la strategie d'inference, l'apprenant en arrive a
comprendre. Brown (1978, p. 276) écrit.

.We extract a generalized meaning from what has been said
and, since we each intopret what we hear in terms of our
expectations and what we have paid particular attention to,
there is often disagreement between witnesses of a merely
verbal interaction..

L'ecoute est finalement l'utilisation de techniques qui font
appel au contexte linguistique (lie principalement a la langue) et
extralinguistique (lie principalement a la situation de communi-
cation) pour inférer le sens de nouveaux mots et du discours. Si
l'apprenant connait, au depart, plusieurs mots et la situation du
document et s'il a des strategies pour comprendre, l'ecoute sera plus
facile et plus efficace.

1.5.4 Contexte

Le contexte est un concept complexe et encore souvent vague
qui ne fait pas encore consensus chez les chercheurs en psychologie

30
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et en didactique de la Li ou de la L2. Aussi, nous avons retenu la
définition de Sternberg et Powell (1983a) pour qui le contexte
linguistique cornprend a la fois les indices internes (dans le mot) et
les indices externes (dans la phrase et le discours). Les etudes de
Sternberg et Powell (1983a) et Sternberg (1987) ont porte sur la
comprehension écrite en Ll. Etant donne que notre étude traite de
l'apprentissage de l'oral et compare deux conditiov.s d'd coute audio
et video nous y ajoutons le contexte extralinguistique qui, pour
Fanselow (1987), comprend les indices non linguistiques et para-
linguistiques.

En somme, dans cette étude, le contexte linguistique est lie
a la langue, au discours et aux connaissances antérieures et
comprend des indices internes (par exemple, racines, affixes) et
externes (par exemple, equivalences, causes, possibilités). Le
contexte extralinguistique, pour sa part, est lie a la situation et aux
connaissances antérieures et comprend les indices non linguistiques
(par exemple, images, musique) et paralinguistiques (par exempie,
gestes, ton de la voix).

1.5.5 Anglophone

Anglophone est pris dans le sens d'étudiant de frangais
langue seconde ayant été scolarisé en anglais.

1.6 LA JUSTIFICATION DE LA RECHERCHE

Les cognitivistes intéressés particulierement par la mémoire
consacrent, depuis deux decennies, de nombreuses etudes a
l'apprentissage du vocabulaire en Ll. Mais la majorite de leurs
etudes se sont lirnitées a la comprehension ecrite a partir de textes
authentiques (voir, par exemple, Ames, 1966; Beck et al., 1983;
Schatz et al., 1986) ou fabriques (voir, par exemple, Steinberg et al.,
1983a; Jenking et al., 1984; Carnine et al., 1984).
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Inspires par les résultats de ces etudes sur la Ll un certain
nombre de chercheurs en L2 se sont egalement inttressés
l'apprentissage du vocabulaire a partir de textes authentiques ou
pedagogiques ecrits. Mais peu d'dtudes ont porte sur l'apprentissage
du vocabulaire a partir de documents oraux. Ainsi, une etude sur
l'apprentissage du vocabulaire et la retention A partir de textes oraux
permettra, croyons-nous, de comparer les effets de différentes
conditions d'écoute: audio et vi&o.

L'apprentissage de la langue est plus ardu a partir de l'oral
que de l'écrit et l'apprenant de la L2 y est confront6 regulierement.
Evaluer les effets de l'acquisition de ce savoir est donc essentiel
l'amdlioration des connaissances en apprentissage verbal.

De plus, alors que certaines etudes en L1 se sont interessees
a. l'apprentissage verbal chez les enfants A l'aide du visuel (par
exemple, la thlévision), pm de recherches existent sur ce suj et en L2.

Enfln, la question de la -ttention posant touj ours des
difficultes dans tout apprentissage, la capacité de rappel du
vocabulaire en langue non maternelle releve d'un processus mental
tits complexe et encore mal connu, qu'il est interessant d'explorer.

A notre avis, les conditions audio (focalisation sur le contexte
linguistique) et video (focalisation sur le contexte extralinguistique),
pour l'apprentissage du vocabulaire francais langue seconde par
l'écoute d'un document pedagogique sc 'enarise dont la langue est
authentique, n'ont pas encore fait l'obj et de recherches comparatives
poussées.
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La recension des écrits

L'étude de l'apprentissage du vocabulaire en contexte, en
langue seconde, est un domaine encore peu explore.

Les linguistes, qui ont domind le secteur de l'enseigne-
ment/apprentissage de la L2 jusqu'a la derniere ddcennie, ont decrit
certains niveaux de la laa.gue, comme la morphologie ou la syntaxe
en termes de regles finies; ils ont inspire les approches structurales
et structuro-globales. Mais, depuis plus de dix ans, les chercheurs
en apprentissage de la L2 ont rompu avec les linguistes, les résultats
de leurs recherches n'ayant pas montré que les descriptions linguis-
tiques formelles permettent d'expliquer le fonctionnement des
processus mentaux de la langue. Ces chercheurs se sont des lors
tournés principalement vers la psychologie. Contrairement a la tradi-
tion linguistique, qui veut que l'apprentissage de la langue fasse
appel a des processus mentaux particuliers, les psychologues
cognitifs croient que l'apprentissage de la langue s'effectue a l'aide
des memes processus mentaux que pour toute forme d'apprentissage
complexe (voir, par exemple. Anderson, 1985).

Bien que la plupart des recherches menées par les cogniti-
vistes depuis pre s de deux décennies aient porte essentiellement sur
l'apprentissage verbal en Ll , elles peuvent s'averer d'un grand
interet en L2. Les données accumulées par les cognitivistes dans le
domaine de l'apprentissage de la Ll peuvent aider a comprendre le
phenomene de l'apprentissage en L2 (voir, par exemple, Gaonac'h,
1987).

Pour cerner le prohleme de l'apprentissage du vocabulaire en
contexte en L2, nous avons d abord fait faire une recherche informa-
tisee dans les banque::: de données FRANCIS et ERIC selon les
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descripteurs suivants: acquisition/apprentissage du vocabulaire
langue seconde/ langue etrangere (Vocabulary andSecond Language
Instruction/ Second Language Learning). Nous n'avons retenu que les
recherches empiriques sur l'apprentissage du vocabulaire en
contexte a l'oral et a l'écrit; nous avons é1Imin celles traitant spécifi-
quement des applications pedagogiques de l'ordinateur et celles
écrites dans d'autres langues que le francais ou l'anglais.

Ensuite, nous avons fait faire une seconde recherche dans
ERIC selon les descripteurs suivants: Vocabulary Development/Vo-
cabulary Skills / WordRecognition. Nous voulions ainsi obtenir la liste
dec recherches empiriques effectuées en Ll et en L2 sur l'apprentis-
sage du vocabulaire en contexte a l'oral et a l'écrit.

Enfin, nous avons fait faire une troisième recherche
dans DISSERIATION ABSTRACTS a partir des descripteurs
Acquisition/Learning Vocabulary oral or spoken pour savoir s'il
existe des theses connexes a notre probleme de recherche.

En plus, certains ouvrages traitant du vocabulaire (Galisson,
1979, 1980; Ménard, 1983) et de la notion de situation (Germain,
1970), ont alimenté notre reflexion.

Cette recension vise a presenter un aperçu des types d'études
empiriques disponibles en Ll et en L2 sur la comprehension et
l'apprentissage du vocabulaire en contexte et a verifier si, a l'oral en
L2, le vocabulaire s'acquiert plus facilement a. l'aide d'indices
principalement linguistiques (condition audio) ou a l'aide d'indices
principalement extra-linguistiques (condition video). De plus, nous
cherchons a savoir dans quels ntextes la retention du vocabulaire
est facilitée.

Meme si notre recherche traite specifiquement de l'appren-
tissage du vocabulaire en contexte a l'oral en L2, nous avons integre,
dans notre recension des écrits, les etudes pertinentes sur la Ll et
l'ecrit, car l'oral, meme en Ll , a rarement été examine sauf aupres
des jeunes enfants. De plus, les etudes en L2 se sont largement
inspirées de celles de la LI.

3 4
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2.1 LE CONTEXTE

Les variations de sens du mot contexte dependent a la fois de
la discipline (par exemple, la psychologie, la linguistique) et de
l'orientation dans la discipline (par exemple, le contexte de la phrase
et celui du discours en linguistique).

Depuis plus d'une décennie, la plupart des recherches sur les
fondements de rapproche du contexte en comprehension et en
apprentissage du vocabulaire en Ll et en L2 reposent sur deux
theories cognitives complementaires et en interaction: la théorie des
schemes et celle du traitement de l'information.

Selon Bartlett (1932), les schemes sont des structures
abstraites qui servent a representer les concepts emmagasines dans
la mémoire: objets, evénements. sujets, situations socialos, etc. Si
l'on examine les trois fonctions psychologiques que sont la per-
ception, la reconnaissance et le rappel, on constate que les deux
dernieres ne peuvent s'expliquer que par rapport au processus
antérieur de la perception. L'infonnation que rindividu découvre
refléte ses predilections personnelles et ses experiences antérieures
par rapport a un obj et, compte tenu, par exemple, des contraintes
contextuelles particuliéres. En fait, l'individu lie la nouvelle informa-
tion a celle dela emmagasinee dans sa mémoire a long terme; sinon,
11 dolt créer un autre reseau pour intégrer le nouveau concept. Pour
Bartlett, le schema correspond au changement continuel et le plus
souvent inconscient qui modifie les impressions de l'intrant.

Cette théorie a été reprise par d'autres chercheurs, notam-
ment Rumelhart (1975).

La theorie du traitement de rinformation permet de simuler
rintelligence a l'ordinateur; c'est ce qu'on appelle rintelligence
artificielle. Selon cette théorie, les individus, dont les habiletés
d'apprentissage sont limitées a. cause de la mémoire, doivent
organiser l'information de facon fonctionnelle en liant les unites
d'information sous une forme ou sous une autre (par exemple, sous
forme de réseaux). Ainsi, la demarche descendante (top-down

33
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process) fait appel aux connaissances antérieures que l'apprenant a
della interiorisées ses schemes et au contexte pour inférer,
tandis que la démarche ascendante (bottom-up process) fait appel a
rapport langagier et exclut les connaissances et l'expérience.

La mémoire de travail exige un haut niveau d'attention
ou de contn5le, mais l'entreposage dans la mémoire A long tenne
demande une attention moins soutenue, tout etant déjà automatique
(McLaughlin et aL, 1983). La transition entre ces deux étapes s'ef-
fectue selon les démarches ascendante et descendante. Pour Faerch
et Kasper (1986), la comprehension est l'interaction entre ces deux
démarches; pour Nagle et Sanders (1986). la comprehension est la
premiere étape de l'apprentissage. Alors que la comprehension peut
Etre immediate, l'apprentissage nécessite un temps d'integration du
nouvel apport langagier (voir, par exemple, Battro, 1966). Ainsi,
l'individu peut comprendre approximativement un mot pour dormer
au sens a. une phrase mais ne pas le fixer dans sa mémoire a long
terme: dans ce cas, 11 y a comprehension instantanée sans appren-
tissage. Pour qu'il y ait apprentlssage, 11 faut absolument qu'il y ait
comprehension mais egalement entreposage de la nouvelle informa-
tion dans la memoire a. long terme pour un rappel ulterieur. De fait,
comprehension et apprentissage font appel aux connaissances
anténeures et utilisent les démarches descendantes et ascendantes.
L'enseignement doit viser l'apprentissage et doit se servir de la
comprehension a cette fin.

McLaughlin et collaborateurs (1983) ont été les premiers a
proposer formellement l'application d'un modéle de traitement de
l'information A l'apprentissage d'une L2.

Comme nous le soulignions A la conference organisée par
l'Institut des langues secondes (ILS) dans le cadre du congres de
l'ACFAS en 1987 A l'Universite d'Ottawa:

Une approche fondee sur le tratternent de ['information met
l'acce nt stir les lirnites des capacites cognitives de l'appre-
nant. sur l'utilisation de diversses techniques pour contre-
carrer ces limites et sur ['integration de sous-habiletes pour
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la maitrise d'habiletes complexes. Une habilete complexe.
tale l'apprentissage d'une langue seconde. exige une
integration groduelle d'habiletés de bas niveau (par exem-
ple, l'apprentissage des formes Unguistiques) de facon que
le traitement devienne automatise. & un moment donne.
clans l'entreposage a long terme. La transition entre le
traitement contrOle et automatise est essentielle dans
l'apprentissage.. (Duquette 1989, p. 35).

Selon Anderson (1985), l'apprentissage est un processus en
trois étapes:

l'etape cognitive ou l'apprenant emmagasine en mémoire des
connaissances nouvelles, lesquelles sont strategiques (par exemple,
la comprehension des regles syntaxiques, du vocabulaire);

l'Ctape associative ou l'apprenant assimile progressivement les
regles ou les operations regissant l'emploi des connaissances
procedurales pour effectuer les premieres productions;

l'étape d'autonomie ou les operations s'automatisent et permettent
l'apprenant de devenir expert c'est la production spontanee des

Cnonc'es appropriés a la situation.

Les recentes theories cognitives du traitement de l'infor-
mation et des schemes ont prmis, d'une part, d'accorder une
grande importance aux connaissances antérieures et a la facon dont
elles sont emmagasinees et rappelees et, d'autre part, de mettre en
relief le riile que l'activation de la categorisation des relations
inhérentes a. la connaissance joue dans l'apprentissage. Par exemple.
l'apprentissage d'un mot est facilité par l'établissement de passe-
relles entre l'inconnu et le cormu; pour que de nouveaux concepts
soient appris, les mots doivent etre relies a des concepts déjà
connus.

En premier lieu, nous allons examiner certaines rech:
ches effectuées en LI sur le contexte et la comprehension
verbale ainsi que sur l'apprentissage du vocabulaire a l'écrit
et a l'oral. En deuxleme lieu, nous allons examiner ces mémes
concepts en L2.

3 7
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2.1.1 La comprehension verbale et le contexte

En langue maternene, le rale joué par la connaissance du
vocabulaire dans le developpement de l'habileté A lire est bien etabli.
Les recherches sur le contexte en lecture s'appuient sur la demarche
holistique: le contexte permet de determiner la signification des
unites inconnues du sujet. La comprehension du sens d'un mot est
fondée sur la notion selon laquelle le sens d'un mot depend du
contexte semantique, syntaxique ou graphique dans lequel il est
enchasse.

De plus, pour les psychologues, la connaissance du vocabu-
laire est liée a l'intelligence. La psychologie examine depths long-
temps la relation entre le niveau de développement du vocabulaire
et le quotient intellectuel. Deja., Hilliard (1924) établissait une
correlation entre le niveau de connaissance du vocabulaire, la
comprehension verbale et l'intelligence.

La connaissance du vocabulaire est fondamentale dans la
description de l'habileté verbale. D'ailleurs, la plupart des tests
verbaux complexes sont des tests de raisonnement verbal, d'analo-
gies verbales et de classification verbale qui mesurent le raisonne-
ment general et ont une forte correlation avec des tests non verbaux
de raisonnement abstrait. Ils sont par le fait meme considérés
comme des tests complexes.

Meme si les recherches en comprehension verbale en L2
ont commence apres celles en LI, elles ont souvent permis de
mieux cerner ce processus langagier, étant donne que les
apprenants de la L2 ant, par rapport aix locuteurs natifs,
une moins grande maitrise de plusieurs aspects de la langue
cible.

Dans ce volet de notre recension, nous avons sélectionné
certaines recherches sur la comprehension verbale qui ont influence,
par leurs méthodes et leurs résultats, les recherches en apprentis-
sage du vocabulaire en LI et en L2.

3 3



La recension des écrits 25

2.1.1.1 La comprehension en bangue maternelle

Les etudes de Dooling et Lachman (1971), Bransford et
Johnson (1972) et Wittrock et collaborateurs (1975) s'inspirent de la
theorie des schemes de Bartlett (1932).

Dooling et Lachman (1971) ont tenté de montrer que la
connaissance du theme d'un passage facilite la retention des mots.
Hs sont partis de l'hypothese selon laquelle l'attribution d'un titre a

histoire écrite augmente le vocabulaire appris.

D'apres leurs resultats, la presence d'un titre améliore
a la fois les résultats en reconnaissance des mots (principale-
ment ceux lies au theme) et le rappel du vocabulaire (surtout en ce
qui a trait aux mots a contenu par rapport aux mots fonctionnels).
La majorite des lecteurs qui ont droit au titre comprennent le
theme, alors que tres peu de lecteurs confrontés a des textes sans
titre obtiennent les memes resultats. Ce phénomene est ainsi
expliqué: la comprehension de phrases isolées est moins
exigeante que celles d'un texte; la comprehension d'un texte
est plus profonde parce qu'elle demande la construction d'un
scheme, c'est-a-dire un recodage de l'information en unites sémanti-
ques plus vastes.

Les auteurs précités ont été parmi les premiers a etudier
empiriquement le concept des connaissances antérieures, par leur
méthode, ils ont inspire plusieurs recherches sur la théorie des
schemes (voir, par exemple, Bransford et Johnson, 1972,1973;
Wittrock et al., 1975).

Bransford et Johnson (1972) se sont intéresses a la
comprehension verbale et au rappel. L'intétet de leur etude
reside dans le fait que, pour la premiere fois, on a tenté
d'aborder le concept des connaissances antérieures a l'aide du
contexte de l'image: avec contexte image avant ou apres l'audition,
sans contexte image, cu avec contexte partiel a l'aide d'une image.
L'image est de niveau extralinguistique et releve, selon ces auteurs,
du contexte perceptuel.
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D'apres leurs resultats, l'utilisation d'une image aide a la
creation d'un contexte facilitant a la fois la comprehension et la
retention; les sujets qui ne béneficient pas d'un contexte doivent
partager leur temps entre la recherche d'un contexte et l'effort de
memorisation.

Dans leur etude, Bransford et Johnson (1973) ont constaté
que la presentation d'un contexte (par exemple, une image) rend
comprehensible un materiel qui, autrement, demeurerait incom-
prehensible.

D'apres les résultats de ces chercheurs. plusieurs sujets
prives d'un contexte sémantique adequat essaient de trouver de
l'inforrnation pour rendre le materiel significatif. La comprehension
depend done non seulement de ce qui est fourni par l'intrant, mais
aussi des liens entre cette information et les connaissances antérieu-
res. Ainsi, l'absence d'un contexte sémantique adequat peut, dans
certaines conditions, modifier sérieusement le processus de
comprehension et de retention.

Wittrock et collaborateurs (1975) sont a l'origine du
modéle generatif selon lequel, a partir de ses experiences
antérieures, l'apprenant construit dans sa mémoire une signi-
fication aux phrases afin de produire une representation
distincte de celles-ci.

Se lon leur etude, la version de l'histoire comprenant des mots
plus frequents est mieux comprise que celle comprenant des mots
moins frequents, et la comprehension de l'histoire en version de
mots de basse frequence est facilitée par la connaissance prealable
de l'histoire. Des lors, la famiParité avec le contexte facilite, d'une
part, la construction d'un modéle generatif et, d'autre part, le
développement du vocabulaire et la retention.

Les applications pédagogiques de ce modele perinettent, selon
les auteurs précités, de tenir compte de la connaissance prealable
d'une histoire dans l'apprentissage et la retention de nouveaux mots
de vocabulaire.

4 ,t)
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Ces diverses etudes sur la Ll montrent que la lecture est
facilitee par l'activation des connaisnces antérieures: titre, image
significative ou domaine lies au texte. Par leurs méthodes et leurs
resultats, elks ont largement influence les recherches sur la
comprehension orale et ecrite en L2.

2.1.1.2 La comprehension en langue non
matemelle

Les etudes sur l'activation des cormaissances anterieures ont
emprunté diverses voies en L2: certaines ont utilise l'image
(Omaggio. 1979: Mueller, 1980), d'autres, les schemes discursifs
(Carrell, 1984), et d'autres encore, la connaissance de l'histoire
(Palmberg, 1987). Enfin, Carrell (1983) s'est particulièrement
intéressee aux strategies de lecture.

a) La lecture

Inspiree des recherches de Bransford et Johnson (1972),
Omaggio (1979) tente de verifier les effets du contexte a l'aide de
diverses sortes d'images pour la lecture en L2 chez des Américains
de niveau collegial (debutants en francais langue etrangere).

Ses résultats montrent que, pour la lecture d'un texte facile
en Ll, l'image n'influence pas la comprehension du texte. Quant aux
debutants qui lisent en L2, l'image, qui sert de structurant,
a alors plus d'impact sur la comprehension du texte. En effet, chez
les débutants, les résultats ies plus élevés en comprehension
écrite (evalues a l'aide d'un resume en LI) ont éte obtenus parmi
ceux qui ont bénéficié de l'image d'une scene au commencement de
l'histoire. Ces constatations rejoignent celles de Bransford et
Johnson (1972).

D'apres Omaggio (op.cit.), l'image significative donne a l'etu-
diant en langue etrangere des indices lui permettant d'activer, en



28 CHAprrRE II

debut de lecture, ses connaissances anterieures pour faire de
bonnes hypotheses de comprehension et mieux inférer les sens des
mots et des structures inconnues.

Carrell (1984) vise a mettre en evidence l'existence et le rOle
des schemes formels en lecture a partir de la structure du schema
discursif. Elle choisit le discours narratif, qui est considéré comme
universel.

Se lon ses résultats, la comprehension d'un texte depend de
la culture specifique du lecteur autant au nlveau de la forme que du
contenu; la structure cognitive guide l'encodage de l'histoire pendant
la lecture et le rappel. Quand le lecteur a devant lui un texte qui ne
suit pas les regles du schema narratif, il le memorise en le reconsti-
tuant selon la structure idéale connait. Mais, en general, le
lecteur en L2 a plus de mal a memoriser l'information provenant
d'histoires ne respectant pas la structure narrative.

Dans une autre etude, Carrell (1983) s'intéresse a la question
du transfert des strategies de lecture en Ll aux situations de lecture
en L2.

Cette chercheuse montre que les etudiants de niveau éle-
menthire en L2 ne transferent pas aisement leurs strategies de
lecture de la Ll A la L2. En L2, us n'utilisent pas bien les indices
contextuels ou textuels et ne sont guere efficaces dans leurs
démarches descendante ou ascendante. En somme, ils ne font pas
de bonnes associations a partir de l'inform.ation antérieure qu'ils
possedent ou n'utilisent pas le contexte pour decoder.

L'objectif de la recherche de Palmberg (1987) est d'examiner,
chez des éleves de 11 ans, quasi débutants en anglais dans une
école finno-suédoise, la comprehension des passages d'un conte en
L2; l'attention est portée sur la langue maternelle des sujets flmiois
ou suedois) et sur leurs connaissances antérieures par rappoct au
sujet en question. La recherche a ete de type introspectif: en paires,
dire a haute voix des mots inconnus dans un conte pour tenter de
leur donner un sens.
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L'hypothese du chercheur est que, mdme sans titre ni image,
la comprehension generale du texte et l'habileté a inférer les sens de
mots nouveaux se trouvent facilittes par la familiarité des elCves
avec l'histoire.

Les donndes ont &gage deux types de lecteurs:

les mauvais lecteurs qui n'observent pas de facon systimatique et
n'utilisent pas le contexte pour donner du sens A des mots nou-
veaux; ils ont tendance a chercher les similitudes entre les forrnes
de la 1.2 et celles de la LI;

les bons lecteurs qui observent de fawn systematique et tentent de
donner un sens A des mots nouv partir du contexte en
utillsant leurs connaissances anterieures de l'histoire; ils sont
influences par leur langue maternelle quand 11 s'agit de donner un
sens a certains moth du texte.

Inspire de la categorisation des indices contextuels de Carton
(1966, 1971), Palmberg conclut que, méme s'il est trés utile que
l'apprenant développe des habiletés a inférer et utilise diverses
sources comme les indices interlinguaux (c'est-à-dire provenant des
emprunts entre les diverses langues connues par exemple, les
congeneres) et extralinguaux (c'est-à-dire provenant de ce que
l'apprenant peut prédire en L2 a partir de la Ll et de ses connais-
sances antérieures), ces habiletés ne sont pas suffisantes pour
résoudre tous les problemes lies a la lecture en L2.

b) L'êcoute

Mueller (1980), insplré des recherches de Bransford et
Johnson (1972) et de Omaggio (1979), a etudié l'effet du visuel sur
le processus de la comprehension orale; a son avis, ce savoir est le
moins bien compris et le moms bien enseigne.

Son hypothese est que le visuel donne un indice contextuel
au texte et facilite ainsi la comprehension orale. Le contexte visuel
de l'expdrimentation a dtê un dessin correspondant a la situation
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generale du document a &outer. Scion ce chercheur, l'image permet
d'écarter les mauvaises hypotheses et favorise les tentatives
pertinentes pour comprendre des mots ou des phrases.

Cette recherche est la premiere en comprehension orale en
L2 a utiliser le visuel comme structurant cognitif ou activant des
connaissances antérieures. Effectuée aupres de militaires américains
de niveau débutant en allemand, elle vient corroborer des etudes sur
l'écrit en LI (voir, par exemple. Bransford et Johnson, 1972) et en L2
(voir, par exemple. Omaggio, 1979).

Ii ressort de ces recherches sur la lecture en L2 que l'appre-
nant de niveau élémentaire est souvent davantage influence par les
aspects linguistiques et littéraux du texte et que ses strategies
d'inference a partir de l'activation des connaissances anterieures se
revelent souvent peu efficaces. L'activation des connaissances
antérieures pertinentes joue un role critique en comprehension de
la LI et de la L2. mats les résultats des recherches en L2 montrent
que, malgré cette prise en compte (histoire connue, schema discursif
standard, titre, image), le débutant a souvent énormément de
difficulté a comprendre la L2, car ses processus mentaux sont
fortement sollicités. Or, grace aux cognitivistes, on sait que la
mémoire humaine a une capacite limitee. Les résultats des recher-
ches de Carrell (1983) et de Palmberg (1987) vont dans ce sens. Les
résultats plus significatifs de Omaggio (1979) et de Mueller (1980)
tiennent peut-8tre aux types de documents utilises ou au niveau de
signification de l'image; ainsi, nous avons constaté que les textes de
lecture de Carrell (1983) semblent assez difficiles pour des étudiants
en L2.

2.1.2 L'apprentissage du vocabulaire en langue
maternelle et le contexte

Les chercheurs ont examine le problrne de l'apprentissage
du vocabulaire en contexte sous divers angles. Certains ont
tenté de determiner les indices contextuels (Ames, 1966; Beck
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et al., 1983; Sternberg et al.., 1983a) d'autres, les facteurs
pouvant influencer l'apprentissage (Werner et 1950; Frey
et al., 1982; Beck et al., 1983; Jenkins et al., 1984; Carnine
et al., 1984. McKeown, 1985; Schatz et al., 1986; Daneman
et al., 1986; Kaye et aL, 1987; Wysocki et al., 1987), et
d'autres encore ont essayé de savoir si l'apprentissage du
vocabulaire s'effectue explicitement ou implicitement, c'est-a-dire
principalement selon la méthode directe ou en contexte (Pany
et al., 1978; Gipe, 1980; Stahl, 1983; Nagy et al., 1985,
1987; Stahl et al.. 1986).

2.1.2.1 L'écrit

a) Les typologies d'indices oontextuels

Les typologies d'indices contextuzls varient selon que la
definition du contexte est associée a des eléments picturaux et
lexicaux ou aux connaissances antérieures et a l'inférence.

La recherche de Ames (1966) sur les indices contextuels se
s:"-ue dans la lignee de Artley (1943), de McCullough (1943) et de
Deighton (1959) en langue maternelle et de Seibert (1945) en langue
etrangere. Mais, contrairement aux recherches antérieures, l'étude
de Ames a été de type introspectif et a fourni une classification plus
exhaustive d'indices contextuels.

Pour determiner les sortes de contextes servant d'indices
la signification des mots, Ames est parU d'extraits de revues d'intérét
general oil 11 a enlevé des mots; 11 a analysé les réponses verbales de
lecteurs de niveau doctoral qui ont été enregistrfts au moment oil
ces derniers tentaient de deviner les leurres pour les remplacer par
des mots reels. Ames en est arrivé a une classification en 14 sortes
d'indices contextuels. En appendice B, on trouve le tableau compa-
ratif des indices de Artley (1943). de McCullough (1943). de Seibert
(1945), de Deighton (1959) et de Ames (1966) effectué par Quealy
(1969).
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Ames (1966) considere que ses indices contextuels ne sont
pas mutuellement exclusifs et n'ont pas tous la meme importance.
D'apres son etude, des sujets tres scolarises qui connaissent les
concepts des textes et les mots cibles (provenant de revues gene-
rales) w peuvent pas deviner tous les mots parce que certains
contextes sont trompeurs a la lecture et ne permettent pas d'induire
le sens des mots.

Quealy (1969) reprend la recherche de Ames et l'expérimente
aupres d'ur public scolaire. Il veut que son echantillon soit repre-
sentatif, en termes de sexe et d'habiletes intellectuelles, de la
population du niveau secondaire.

D'apres ses résultats, la classification de Ames (1966) reste
valable pour des 6tudiants de niveau secondaire, mais moins de
leurres peuvent etre devinés a cet age. L'explication de Quealy est
que les apprenants de niveau secondaire ont moins de maturite
langagiére. De plus, ce chercheur en est arrive a la conclusion que
les habiletes intellectuelles sont liées a l'utilisation efficace d'indices
contextuels. Enfin, il n'y aurait pas, selon lui, de difference entre les
indices utilises par les garcons et les filles: celles-ci ont obtenu des
résultats plus 61eves en 10e armee, mais ceux-la les ont rattrapées
par la suite.

A partir de la typologie de Ames (1966), Rankin et Overholser
(1969) verifient la sensibilite aux indices contextuels dans un public
de niveau elémentaire (4` a 6` année).

Ils concluent que les (Heves de 6` année ne peuvent !tag&
adequatement qu'd certains indices contextuels et que l'habileté a
utiliser les indices contextuels depend de l'age.

Beck et collaboratrices (1983) ont tente de elasser clifferents
contextes naturels selon le critere de l'efficacite, car, selon
elles, les contextes naturels que l'on retrouve le plus souvent en
lecture ne fournissent pas necessairement les indices appropries
pour comprendre un mot particulier. Ces chercheuses ont défini le
contexte naturel comme celui entourant un mot inconnu sans que
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rauteur cherche a le modifier pour faciliter racces au sens; le
contexte naturel s'oppose done au contexte pedagogique congu pour
renseignement de mots particuliers inconnus au depart.

Seloi leur hypotliese, 11 existe quatre sortes de contextes
naturels qui ont un ordre croissant d'efficacitC: distrayant, non
directif. général et directif. Dans différents livres de lecture, ces
chercheuses ont selectionné des mots a partir des classes de
contextes auxquels ils appartiennent: elles ont demandé a des
chercheurs universitaires de deviner les mots cibles, a partir des
affixes.

Leurs résultats ont montre que des sujets scolarisés qui
connaissent bien le vocabulaire et les concepts sous-jacents aux
histoires ne réussissent pas a deviner tous les moth, meme
dans les cas oil les contextes sont directifs. L'explication des
auteures est que, méme si certains contextes facilitent rappren-
tissage de mots nouveaux, tous les contextes ne sont pas d'egale
efficacite pour augmenter le vocabulaire. Leurs résultats rejoignent
ceux de Ames (1966) qui avait utilisé la meme categorie de sujets
pour son étude.

L'étude de Sternberg et Powell (1983a) dans la tradition de
Deighton (1959) et des connaissances antérieures s'est principale-
ment inspirde de celle de Werner et Kaplan (1950) sur les facons de
donner du sens a des mots artificiels en contexte, de la théorie de la
décontextualisation de van Daalen-Kapteij ns et Elsh out-Mohr (1981)
et des recherches sur la derivation morphologique de Frey et Baron
(1982). Cette derniere étude ainsi que celle de Werner et Kaplan
(1950), seront traitées dans la partie des facteurs a prendre en
compte dans l'apprentissage.

Nous présentons d'abo la theorie de la décontextualisation
de Daalen-Kapteijns et Elshout-Mohr (1981) et traitons ensuite de
l'étude de Sternberg et Powell (1983a).

A partir du principe voulant que les sujets utilisent un
modele, c'est-a-dire qu'a un moment ou a un autre, ils utilisent un
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mot familier qu'ils substituent au neologisme pour rendre la phrase
significative, van Daalen-Kapteijns et Elshout-Mohr (1981) en
arrivent a différencier deux types d'apprenants:

les sujets plus verbattx qui utilisent les unites semantiques de facon
analytique: ils ont une representation bien structuree de la
connaissance. Les sens des mots sent utilises comme des unites,
c'est-a-dire que les composantes de significations du mot peuvent
etre utilisees separement

les sujets moins verbaux qui ont une approche holistique. Les
sujets sont alors plus dependants du contenu des phrases.

Ces chercheurs ont explique le phénomene de rapprentissage
du vocabulaire a partir de la théorie de la décontextualisation lle
aux etapes d'inference. Se lon cette thtairie, l'apprentissage suppose
le passage d'une forme concrete a tine forme abstraite d connais-
sance. Pendant la lecture (ou aulre activité utilisant les mots),
rapprer=t rencontre des mots non farniliers; il est alors porte
utiliser les contextes externes dans lesquels les mots apparaissent
pour leur donner un sens. Comme la principale difficuité pour
l'apprenant au niveau de l'inférence lexicale est de conserver une
certaine constance de signification du mot dans divers contextes,
l'approche analytique favorise ce processus.

Se lon Steinberg et Powell (1982, 1983a) et Sternberg
(1987), rapprentissage du vocabulaire est une composante de la
theorie de la comprehension verbale. La premiere hypothese de
retude de Steinberg et Powell (1983a) er,t que certains concepts
verbaux sont plus faciles a apprendre que d'autres, car la
difficulté d'apprentissage d'un nouveau concept verbal tient
largement au contexte dans lequel il est enchassé. Des elements
contextuels identiques ou semblables a ceux qui facilitent ou non
l'apprentissage d'un nouveau concept verbal doivent faciliter (ou
aider a retenir pour plus tard) le rappel du concept et son transfer
dans de nouvelles situations. La deuxieme hypothese de ces
chercheurs est qu'il y a une relation entre le quotient intellec-
tuel, la comprehension et l'habiletê a inferer le sens de mots a partir
du contexte.

43
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Les auteurs précités ont demandé a un echantillon d'étu-
diants du niveau secondaire de lire des passages de styles different.%
dont un certain nombre de mots par passage etaient peu frequents,
et de les définir. Les textes avaient eté rediges par les expérimen-
tateurs en fonction des indices contextuels de leur typologie
(traduction libre en appendice C) afin d'aider les éleves a induire le
sens de chacun des mots.

Leurs experiences ont montré que cette typologie d'indices
contextuels constitue un outil permettant d'inferer des mots
nouveaux en fonction des contextes. Cette typologie tente de
comprendre la difference entre les mots au niveau de leur
difficulté d'apprentissage en contexte; beaucoup plus riche que les
typologies qui l'ont précédee, elle vise a distinguer, pour la premiere
fois, les indices contextuels (externes et internes) qui relevent de
la performance et les variables de l'habileté de l'individu qui
relevent de la competence. Ces dernieres, appelées variables
médiatrices, sont des contraintes qui sont en interrelation avec les
indices contextuels.

Mais leurs résultats, provenant de données assez limitées
(123 sujets. 125 mots), ne permettent pas de corroborer l'hypothese
de la relation entre le quotient intellectuel, la comprehension
generale et l'inférence du vocabulaire en contexte. De plus, il n'est
pas possible de determiner quelles variables médiatrices ou
contraintes influengant l'apprentissage verbal contribuent
davantage a l'apprentissage en contexte, car les chercheurs, qui ont
fait une recherche quantitative, n'ont examine que les indices
contextuels externes dans leur experimentation, alors que leur
typologic comprend également des indices internes et des variables
médiatrices.

Pourtant, les indices contextuels de Sternberg (1983a) font
mieux comprendre le processus de l'apprentissage du vocabulaire en
contexte: d'une part, ils montrent que les contextes ne sont pas
egaux pour le gain d'apprentissage et, d'autre part, ils révèlent
certaines variables.

4
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Dans un autre article, Sternberg et collaborateurs (1983b)
recommandent un entrainement systérnatique a l'apprentissage du
vocabulaire A partir de divers indices contextuels externes et
internes.

Ces chercheurs s'inscrivent dans la tradition de Deighton
(1959), pour qui le contexte comprend non seulement le niveau
d'explicitation de la relation entre le mot inconnu et son entourage,
mais aussi l'experience du lecteur.

Alors que la premiere generation de chercheurs sur les
indices contextuels procedait selon une analyse logique des diffd-
rents contextes (voir, par exemple, Art ley, 1943; McCullough, 1943),
la ueuxieme generation a prefere classer les indices contextuels en
fonction des réponses specifiques des apprenants (voir, par exemple,
Ames, 1966; Sternberg et Powell, 1983a).

Meme si les chercheurs s'accordent sur l'importance des
variables extralinguistiques dans l'apprentissage du vocabulaire en
contexte (par exemple, les connaissances antérieures sont classees
par Sternberg et at. 1983a dans les variables médiatrices), les
typologies actuelles ne permettent pas de cerner entierement ce
volet, qui fournirait un nouvel éclairage de l'analyse du discours.

Les etudes sur les typologies d'indices contextuels ont porte
sur des textes écrits en Ll; ii n'existe pas d'études consacrées
spécifiquement aux typologies d'indices contextuels en L2, meme si
certaines en font mention (voir, par exemple, Seibert, 1945).

b) Les facteurs agissant sur
l'apprentissage du vocabulaire

Werner et Kapla. (1950) ont été parmi les premiers A
s'intéresser a l'apprentis 3age du vocabulaire chez des jeunes de 9 A
13 ans et a leurs habiletés a inferer le sens de mots non familiers
dans des contextes de phrases. Ils sont partis de l'hypothese selon
laquelle les enfants apprennent les sens des mots de deux facons:

t5
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explicitement quand radulte nomme un objet ou le définit a renfant;
implicitement quand renfant infere le sens du mot a partir d'un
contexte verbal (par exemple, lors d'une conversation). Ils se sont
particulièrement interesses a rapprentissage implicite, qui corres-
pond a un certain niveau de maturité dans le comportement verbal.

A partir de mots artificiels présentés dans différents con-
textes de phrases écrites, les enfants devaient trouver le sens de
chaque mot cible. L'evaluation s'est faite de fagon individuelle.

Ces chercheurs ont trouve une structure developpementale
dans les habiletés des enfants a inferer le sens a partir du contexte.
Un facteur favorisant l'inférence est rage; les plus vieux donnent
plus de synonyrnes et de sens justes pour des mots artificiels. Les
plus jeunes sont moins souples, moins portés a rautocritique
concernant le sens des mots.

D'apres ces chercheurs, les enfants manquent de distan-
ciation entre le mot et son contexte, et ce, meme a. 13 ans; les
enfants ont tendance a. donner le meme sens general a un mot dans
diverses phrases malgré les sens différents qu'il revet.

L'habileté a tenir compte du contexte se developpe avec la
maturité. La difference entre les sujets se situe au niveau du
développement des habiletes de lexicalisation, d'abstraction et
d'integration de l'information disponible.

Chez les adultes en L2, nous consta tons que les apprenants
de niveau élementaire ont du mal a tenir compte du contexte pour
donner du sens a. un mot; s'ils connaissent Un sens d'un mot, ils
vont souvent rutiliser indépendamment du contexte. Certes, ils
ont atteint une maturite langagiere dans la Ll , oü ils ont
developpé certaines strategies pour inférer. Mais, dans certains
cas, a partir du contexte, le transfert ne semble pas s'effectuer
aisément en L2. D'ailleurs, les etudes de Ames (1966) et de
Beck et collaboratrices (1983) montrent que méme les adultes
scolarisés ne réussissent pas a inférer certains mots a partir du
contexte en LI.
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Dans leur etude, Werner et Kaplan (1950) ont neglige la
connaissance que les enfants avaient des concepts et des autres
mots présentés dans les diffdrentes phrases. Us sont quand meme
parmi les premiers a avoir fait des recherches empiriques sur
l'apprentissage du vocabulaire en contexte.

Sous l'influence de Derwing et Baker (1977), qui ont dnonce
que l'habilete a decomposer morphologiquement des mots com-
plexes (par exemple, les inflexions et les derivations) est l'un
des derniers aspects de la langue appris par l'enfant car il
s'agit d'un processus qui ne sacquiert qu'avec le temps Frey et
Baron (1982) examinent l'apprentissage de mots morphologiquement
complexes. Ces derniers tentent de savoir comment les regularites
derivatlonnelles se refletent dans l'organisation cognitive des
individus.

Ils ont constate que les enfants se différencient dans la
vitesse d'apprentissage des mots derives: le groupe doué de 5`
armee a eu de meilleurs resultats que le groupe standard de 8'
armee. Mame si une partie du groupe de 8 année avait eu un
entrainement aux relations morphologiques, seuls quelques sujets
ont pu en profiter.

Ces chercheurs concluent que les enfants varient dans les
techniques utilisees pour apprendre des mots del-Wes. Les clouds
sont plus a même d'analyser les mots derives; ils sont plus rapides
dans l'apprentissage et ont une meilleure retention.

Dans la meme vole, McKeown (1985) examine le probleme de
l'apprentissage du vocabulaire en contexte en comparant des
clout's et des moins clouds de 5` année. Se lon elle, les moins
doués saisissent moins la relation entre le mot et son contexte
quand deux contextes pour un meme mot sont presentes simulta-
ntment. Les moins clouds et, jusqu'a un certain point, les
clouds font des interferences semantiques. La complexitd de la tache
d'apprentissage en contexte se présente dans l'identification du
sens du mot, particulierement chez les moths doués; meme dans le
cas oü ceux-ci inferent une definition juste a partir du
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contexte ou encore quand on leur dorme une definition. ils n'uti-
lisent pas nécessairement le mot nouvellement appris pour inter-
preter les phrases subséquentes oü ce mot est inséré.

Les résultats de cette chercheuse rejoignent d'une part ceux
de Werner et Kaplan (1950), qui constatent que les enfants ont
tenaance a donner le meme sens general a un mot meme si le
contexte fait en sorte que le sens devrait changer et, d'autre part, a
ceux de Frey et Baron (1982) qui associent l'inférence morphologique

l'intelligence et a un entrainement spécifique.

Afin d'examiner la stratégie de la decomposition lexicale,
l'étude de Kaye et Sternberg (publiée en 1987 mais reprise d'un
manuscrit de 1982) verifie si des étudiants des niveaux secondaire
et collegial sont plus aptes a définir les leurres quand ils sont
décomposables en prefixes ou racines latines.

D'apres leurs recherches, la strategic de la decomposition
lexicale existe autant chez les adolescents que chez les adultes; mais
ces derniers obtiennent de meilleurs résultats dans le test de
vocabulaire qui pennet de verifier l'habileté a utiliser le sens des
parties des mots pour les définir.

Ces chercheurs en arrivent ainsi a la conclusion que le
critere pour determiner l'habileté a decomposer des mots est la
connaissance du mot, ou au moins d'une partie de celui-ci. Ce
critere est souvent lie a rage. Ces constatations rejoignent notam-
ment celles de l'étude de Werner et Kaplan (1950).

Jenkins et collaborateurs (1984) ont audit* le vocabulaire en
contexte et les facteurs qui influencent son apprentissage. Leur
experience a eté menée aupres d'éleves du niveau primaire (5 armee)
qui ont été répartis en bons et moins bons lecteurs en fonction de
leurs résultats a un test de lecture. Ils se sent inspires de Jenkins
et Dixon (1983), qui avaient repris la typologic de Sternberg et Powell
(1983a) et y avaient ajouté trots autres variables pouvant influencer
l'apprentissage a partir du contexte: l'expansion de la connaissance
antérieure, le nombre de sens d'un mot inconnu et la proximite des
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diverses presentations du mot inconnu. Jenldns et collaborateurs
(1984) ont egalement êté influences par la thdorie de la décontextua-
lisation de van Daalen-Kapteijns et Elshout-Mohr (1981).

L'étude menée par ces chercheurs en 1984 tente de cerner
trois facteurs: la frequence de presentation des mots en contexte,
l'expérience antérieure du sens des mots non familiers et l'habilete
en lecture.

D'apre- s cette elude, les bons eleves en lecture obtiennent de
meilleurs resultats dans les tests de vocabulaire; pour la fré-
quence de presentation des mots, meine dans les cas oü il y a de 6
a 10 presentations, le test de definition montre que les étu-
diants connaissant au préalable 17% des mots n'augmentent leur
vocabulaire que de 24%; lls ne peuvent dCfinir qu'entre 33%
et 41% des mots. Ces pourcentages sont comparables a ceux atteints
dans le test de choix de definitions entre ceux qui n'ont pas de
presentation du mot et ceux qui en ont dix; l'augmentation
n'est que de 27% pour ces derniers. Au niveau de la comprehension
écrite, les ékves réussissent a inférer le sens d'un texte dans
le cas oü le ocabulaire a dja, eté vu dans des contextes trs
significatifs.

Se Ion l'explication des chercheurs precites, les dIeVes clouds
acquierent certains mots a. partir du contexte méme sans directives
explicites par rapport aux mots non familiers, rnais cet apprentis-
sage se fait difficilement et a petites doses. Conscients que l'ensei-
gnement du vocabulaire n'est pas une activit6 dominante en salle de
classe, Jenkins et collaborateurs (1984) admettent que l'apprentis-
sage en contexte, méme significatif, demande plusieurs repetitions,
que cet apprentissage s'effectue lentement et qu'il nécessite des
indices contextuels riches.

Inspires par les diverses typologies d'indices contextuels
eadstantes (voir, par exemple, Sternberg et al., 1983a; Jenkins et
at., 1983). Carnine et collaborateurs (1984) cherchent a évaluer la
capacité des eleves a utiliser l'information contextuelle pour
apprendre la signification de mots non familiers.
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Ces chercheurs utilisent des groupes intacts provenant de
classes de 4e, 5` et 6 années. Leur materiel comprend des mots de
basse fréquence dont ils contrôlent les environnements contextuels
aux niveaux de la categote de contexte synonyme. contraste,
inference et de la proximite information rapprochée ou eloignée.

D'apres leurs résultats, il est plus facile de determiner le sens
d'un mot en contexte que hors contexte, mais a condition que
l'information contextuelle soit a proximité du mot cible. De plus, le
synonyme aide au devinernent du rnot. En fin, les etudiants plus ages
ont de meilleurs résultats. Malgré tout, les élèves de 6` n'ont fourni
des significations que dans 40% des cas.

L'étude de Carnine et collaborateurs (1984) montre qu'avec
rage, l'habileté d'inférence s'ameliore; ils rejoignent ainsi les
résultats de plusieurs etudes (voir, par exemple. Werner et cal., 1950)
et en particulier celle de Kaye et Sternberg (1987) qui montre que
chez les élèves du secondaire par rapport a ceux du collegial, les
plus ages s'averent plus aptes a utiliser la technique de la decompo-
sition des mots (c'est a dire a utiliser le contexte interne) méme si
cette habileté existe chez les éleves du secondaire.

Schatz et Baldwin (1986) ont constate que beaucoup d'étucles
empiriques n'utilisent pas de mots de basse fréquence ou utilisent
des contextes artificiels. Ils ont doc decide de verifier si les indices
contextuels aident les lecteurs a cerner les sens des mots de basse
fréquence présentés dans des textes ou les contextes sont naturels.

Les résultats ne montrent pas de difference significative dans
les moyennes entre les mots presentes isolément ou dans des textes.

Les auteurs croient que le contexte naturel ne facilite
l'inférence de mots inconnus que dans certains cas. surtout Id oil le
met a relativement peu d'importance pour le sens du passage, c'est-
a-dire quandily a redondance. Dans les autres cas, le contexte crée
de la confusion. L'indice contextuel qu'est la redondance s'associe
la synonymie de retude de Carn Me et collaborateurs (1984) et a.
l'indice d'equivalence de la typologie de Sternberg et Powell (1983a).

16
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L'etude de Beck et collaboratrices (1983) s'attache a classer
les contextes naturels, mais elle porte sur un public universitaire.
Meme si les résultats de ces derniéres concernant l'inference lexicale
sont plus probants, us ne viennent pas contredire ceux de Schatz et
Baldwin.

Inspires a la fois par la theorie de la comprehension et la
typologie d indices contextuels de Sternberg et Powell (1983a),
Daneman et Green (1986) examinent les differences individuelles
dans la comprehension et la production de mots en contexte. Selon
leurs hypotheses, 11 existe deux facteurs importants dans l'apprentis-
sage du vocabulaire: d'une part, les indices contextuels; d'autre part,
la capacité individuelle de la mémoire acoustique et son aptitude a
exploiter les indices contextuels.

partir de mots peu frequents et de mots familiers présentés
dans de nouveaux contextes, le tout integre a un passage narratif
que les auteurs avaient eonstruit en fonction de la typologie de
Sternberg et fowell (1983a), la ta.che des lecteurs étudiants de
premier cycle universitaire a consisté a lire et a définir librement,
par écrit, chaque mot cible.

D'apres leurs iCsultats, ia moyenne des scores se situe a 2
sur 4 (4 correspondant a la definition precise) pour les 12
mots nouveaux de l'épreuve. Ces résultats rejoignent ceux
d'autres recherches (voile par exemple Ames, 1966; Beck et at.,
1983) selon lesque Iles les locuteurs natils éprouvent de la
lifficulté a saisir le sens exact de certains mots cibles meme en
contexte riche.

Les résultats de Dar eman et Green (1986) montrent une
bonne correlation entre la capacite de la memo:.re acoustique et la
comprehension de nouveaux mots cibles. Les individus varient done
dans leur capaete d'utilisation des thdices contextuels pour
decouvrir les sens de m ots nouveaux, etant clonne la plus ou moths
grande capacite de leur mérnoire acoustique; la capacite de
a une grande influence sur l'inférence de la signification dérivant du
contexte.
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L'etude de Wysocki et Jenkins (1987) tente de verifier si les
enfants utilisent l'information contextuelle et morphologique pour
deriver le sens des mots non familiers.

Leur experimentation s'est faite auprds d'éreves de 4e, 6 et 8'
annets. Ils ont construit des paragraphes a indices contextuels
précis contenant des mots de vocabulaire de basse frequence. Les
meilleurs résultats dans les tests de lecture et de vocabulaire sont
obtenus chez les &eves de 6' et Eie années, quand les contextes sont
riches et quand les éleves ont un entrainement prealable a l'informa-
Lion morphologique.

Pourtant, Frey et Baron (1982) n'ont pu montrer que l'en-
trainement aux relations derivationnelles est valable pour tous les
sujets de 8` année moyennement doués. Ii faut dire que l'étude de
Wysocki et Jenkins (1987) n'ayant pas inclus de sujets doués, 11 est
difficile de comparer les deux recherches.

Alors que les résultats de Kaye et collaborateurs (1987)
montrent que la generalisation morphologique existe aux niveaux
secondaire et collegial, Wysocki et Jenkins (1987) ont trouvé que la
generalisation morphologique se presente a divers niveaux du
primaire et au debut du secondaire, mais que les meilleurs résultats
s'obtiennent chez les plus ages: Carnine et collaborateurs (1984)
ainsi que Wysocki et Jenkins (1987) obtiennent des résultats
similaires. L'étude de Frey et Baron (1982) ainsi que celle de
Daneman et Green (1986) etablissent un lien entre l'habilett
dérivationnelle et l'intelligence.

En somme, en plus des indices contextuels externes et
internes (voir, par exemple. Kale et al., 1987; Wisocki et al., 1987;
Frey et al., 1982; Daneman et al, 1986) et de certaines variables,
telles la proximité du contexte (voir, par exemple. Carnine et al.,
1984), le nombre de presentations (voir, par exemple, Jenkins et al.,
1984) et la redondance (voir, par exemple, Schatz et al., 1986;
Carnine et al., 1984). certains facteurs individuels, tels l'age et
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l'intelligence (voir, par exemple, Frey et al., 1982; Daneman et al.,
1986), sont a prendre en compte dans l'apprentissage du vocabulaire
en contexte en Ll.

En ce qui concerne l'inférence du vocabulaire en L2, II faut
egalement tenir compte des facteurs individuels meme chez les
adultes. Le niveau de connaissance de la LI est un facteur impor-
tant souvent lie a la scolarité et determinant dans l'habileté
inférer a partir de la morphologic du mot. Toutefois, l'enfant n'a pas
toujours assez de connaissances conceptuelles de la langue (facteur
tres important dans les etudes sur le vocabulaire en LI et en L2),
tandis que l'adulte est beaucoup plus avancé en termes de connais-
sances antérieures; cette variable prend alors une autre dimension
et est souvent liée a l'experience socioculturelle (voir, par exemple,
Johnson, 1981; Carrell, 1984). Malgré le peu d'etudes empiriques
sur l'inférence du vocabulaire aupres des adultes, force nous est de
constater que ces derniers ont souvent du mal a. inférer a partir du
contexte en L2, particuliérement au niveau élémentaire, et ils ont
frequemment besoin d'un entrainement specifique, les contextes
n'étant pas tous riches et ne facilitant pas toujours l'inférence.

A la lumiere des etudes recensees, le processus de l'appren-
tissage du vocabulaire en LI semble loin d'etre inne; au
contraire, ii necessite, chez la majorite des individus, une démarche
systématique. Ce n'est pas parce qu'un mot est dans un certain
environnement que son sens est facilement inféré.

c) Les approches en apprentissage
du vocabulaire

Les recherches actuelles montrent le lien entre l'appren-
tissage du vocabulaire et la lecture, mais 11 reste a savoir quelle est
la meilleure approche pour augmenter le vocabulaire.

Miller (1977) souligne qu'd rage de 6 ans, l'enfant a déja
appris 14 000 mots. Son vocabulaire doublerait entre la 3` et la 7`
année selon Dupuy (1974; voir Jenkins et Dixon, 1983). Les raisons
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permettant d'expliquer cet accroissement du vocabulaire durant
rdlêmentaire ne font pas runanimité: pour certains, cet apprentis-
sage s'effectue explicitement, alors que, pour d'autres, ii s'effectue
implicitement.

Les diverses etudes cur l'apprentissage du vocabulaire
partir d'un enseignement direct (Pany et al., 1978; Gipe, 1980;
Stahl, 1983; Stahl et al., 1986) en arrivent toutes a la conclusion
que l'apprentissage suppose a la fois de l'information definitionnelle
et une presentation en contexte.

Pany et Jenkins (1978) ont examine, chez des eleves lents de
année, refficacité de trois fagons différentes d'enseigner la

signification des mots et leurs effets sur la lecture:

la signification des mots nouveaux est fournie par les seuls indices
contextuels;

la signification des mots nouveaux est fournie par l'enseignant au
fur et a mesure gulls se presentent dans les textes;

la signification des moth nouveaux est presentee et exploitee a l'aide
d'images avant la lecture.

D'apres ces recherches, les meilleurs resultats dans tous les
tests de vocabulaire sont obtenus lorsque l'enseignant présente et
exploite le vocabulaire a raide d'images avant la lecture.

Gipe (1980) expdrimente diverses m6thodes d'enseignement
du vocabulaire (association, cat6gorisation et contextualisation)
aupres d'eleves du primaire. Elle constate que les meilleurs resultats
sont fournis par la methode du contexte consistant premierement
integrer des mots dans plusieurs phrases significatives, ensuite a les
définir et enfin, a réutiliser les nouvelles significations des mots de
facon personnelle. La méthode en contexte de l'auteure pourrait etre
qualifiée de type mixte, puisqu'elle combine a la fois la definition et
la rdutilisation.

Stahl (1983) examine trots méthodes d'enseignement du
vocabulaire (définitionnelle, contextuelle ou mixte) aupres d'élêves de
5 année.



46 CHANTRE II

D'apres ses résultats, l'enseignement du vocabulaire avant
la lecture améliore l'habiletd a lire. De plus. la méthode mixte, c'est-
a-dire contextuere et definitionnelle, est la meilleure pour enseigner
le vocabulaire.

La méta-analyse de Stahl et Fairbanks (1986) vise a examiner
les résultats de diverses méthodes d'enseignement du vocabulaire en
considérant certains facteurs pour en verifier l'effet sur la com-
prehension écrite:

l'information definitionnelle et contextuelle;

les trois niveaux de traitement (association, comprehension et
generalisation);

le nombre et le type de presentations de rinformation par rapport
chaque mot.

Ces auteurs ont constaté que l'effet de l'enseignement du
vocabulaire sur la comprehension écrite ne se manifeste pas dans
toutes les méthodes d'enseignement. Ainsi, les méthodes qui
semblent produire le plus d'effet en evaluation de la comprehension
de l'écrit et du vocabulaire sont celles qui englobent a la fois de
l'inforrnation définitionnelle et contextuelle a propos de chaque mot

apprendre.

Les diverses techniques d'enseignement oil la méthode mixte
semble souvent privilegiee correspond, selon ces auteurs, a diffé-
rentes étapes de traitement:

l'association correspond a la relation entre le mot, ses synonymes,
ses definitions ou son contexte particulier;

la comprehension correspond a l'application de l'association;

la generation correspond au fait de generer un nouveau contexte ou
une nouvelle definition pour un mot.

Ces trois etapes correspondent, de facon successive, a trois
niveaux de profondeur du traiternent cognitif et sont en relation

G )
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directe avec le succés dans l'apprentissage du vocabulaire. II parait
donc difficile a ces auteurs de comparer les diverses etudes eu egard

ce parametre.

Inspires particuliCrement par Sternberg et Powell (1983a), qui
croient le sujet apte a deriver le sens des mots en contexte, Nagy et
collaborateurs (1985) examinent l'apprentissage non scolaire du
vocabulairm c'est-a-dire en contexte naturel chez des éleves de 8e
année dans la moyenne ou au-dessus de la moyenne.

L'hypothse de ces chercheurs est que, d'une part, l'appren-
tissage a partir du contexte pendant la lecture fibre est le principal
mode d'acquisition du vocabulaire de l'enfant et que, d'autre part, le
principal ddterrainant de l'accroissement du vocabulaire est la
quantité d'experiences relatives au langage écrit qui interagit avec
l'habilet6 de lecture.

L'apprentissage du vocabulaire est un processus: des la
premiere presentation. ily a debut d'information, et, apres plusieurs
presentations, arrive la comprehension complete de la signification.

Les résultats obtenus n'ont pas montré de correlation
significative entre l'apprentissage du vocabulaire en contexte et la
comprehension écrite.

Malgré tout, Nagy f...t collaborateurs considérent que les éleves
moyens acquierent le vocabulaire en contexte naturel, c'est-a-dire en
dehors du contexte scolaire, mais que le nombre de mots appris est
faible. Dans des entrevues oU les mots les plus difficiles du texte
sont évalués, les dleves ont fourni une definition complete pour 21%
des mots et une definition partielle pour 41% des mots. Ces cher-
cheurs croient tout de méme que l'apprentissage en contexte agit
vraiment sur la quantite du vocabulaire appris.

Dans la recherche de Jenkins et collaborateurs (1984), les
élêves, répartis en bons et moins bons en lecture, ont eu droit a une
presentation préalable du vocabulaire oCi les textes etaient construits
pour integrer des indices contextuels spécifiques et les frequences de
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presentation des mots etaient contrOlées (par contre, dans l'expéri-
mentation de Nagy et collaborateurs (1985), sur 30 moth cibles, 23
n'ont éte presentés qu'une seule fois); de cette facon, Jenkins et
collaborateurs ont obtenu des resultats legérement plus eleves.

Dans une seconde etude, Nagy et collaborateurs (1987)
évaluent rapprentissage du vocabulaire en contexte chez des
lecteurs de divers ages ayant des habiletés a lire une plus grande
diversité de textes: ils tentent de reproduire un environnement plus
normal de lecture.

Ces chercheurs partent cette fois de rhypothese selon
laquelle certains mots non familiers peuvent rnieux s'apprendre
implicitement ou en contexte, alors que d'autres s'apprennent imieux
de facon explicite (a raide de definition par exemple). Se lon eux, 11 y
a donc certains facteurs qui influencent rapprentissage en contexte:
la difficulté des mots, la partie du discours et la transparence
morphologique.

Dans l'ensemble, les résultats sont moins probants que ceux
de 1985; environ 5% seulement des mots nouveaux présentés par la
simple lecture de textes peuvent s'apprendre de cette facon.

Nagy et collaborateurs en arrivent donc a la conclusion que,
contrairement a l'hypothese des praticiens, rapprentissage en
contexte dcrit n'enrichit pas nécessairement le vocabulaire; des
facteurs contextuels sont a considerer, dont l'un des plus importants
est la difficulté conceptuelle.

Se lon eux, quatre situations permettent d'évaluer les difficul-
tés conceptuelles:

le lecteur connait le concept et le synonyme du mot:

le lecteur connait le concept mats pas le synonyme du mot:

le lecteur ne connait pas le concept mais peut l'apprendre a partir
de ses experiences et de l'infonnation disponible dans le texte;

le lecteur ne connait pas le concept et rapprentissage de celui-ci
exige une nouvelle information ou un systeme de concepts relies.

0 A,
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A partir de ces résultats, ces chercheurs ont réalise, en
1987, une autre étude dans laquelle ils examinent comment
un mot peut etre appris dans un contexte øü l'apprentissage
ne depend pas uniquement des propriétés de ce mot, mais
aussi du texte dans lequel 11 est enchassé. Ils utilisent une
méthode semblable a celle de l'étude de 1985, soit la liste de
contrOle deux semaines avant le traitement. lls en anivent
la c.--onciv.sion que la difficulté conceptuelle du mot vient sou-
vent de la nécessité qu'a l'apprenant d'acquérir un nouveau
systeme de concepts lie a ses connaissances antérieures; ce
point de vue s'inscrit dans la théorie des schemes de Bartlett
(1932).

Comme les etudes de Nagy et collaborateurs (1985, 1987)
simulent en quelque sorte la réalité de la lecture, 1,.s résultats sont
done assez genéralisables.

Les résultats des etudes de Nagy et collaborateurs (1985,
1987) rejoignent les diverses etudes sur l'apprentissage du vocabu-
laire en contexte verbal (voir, par exemple, Jenkins et al., 1983;
Carnine et al., 1984) effectuees aupres d'èleves de niveau élémen-
taire ou secondaire. Les résultats de leurs recherches montrent que
l'analyse contextuelle est un processus lent qui ne permet de traiter
qu'une petite quantite de mots a la fois. Les conclusions de Quealy
(1969), de Rankin et Overholser (1969) et de Wysocki et Jenkins
(1987) abondent dans le méme sens.

En somme, les recherches en langue maternelle n'ont jus-
qu'ici pas montré quelle approche est preferable pour l'accroissement
du vocabulaire: l'apprentissage explicite par l'enseignement direct ou
l'apprentissage implicite par le contexte. Par contre, nous savons que
l'enseignement direct est lent, qu'il nécessite plusieurs pr;:sentations
des mots et que, malgre un certain succes, 11 doit s'accompagner
d'un apprentissage implicite (par exemple, par le biais de la lecture,
de la conversation, de la télévision). II semble se &gager une cer-
taine tendance pour la methode mixte comrne moyen d'accroitre le
vocabulaire pour lcs éleves.
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En L2, nous retrouvons egalement les tenants de la démar-
che globaliste ou implicite et les tenants de la démarche analytique
ou explicite; le consensus n'est toujours pas fait.

Deja Gray et Holmes (1938) percevaient clairement les limites
de l'apprentissage du vocabulaire en contexte:

.Undoubtedly a broad program of training should include
several Ives of guidance. On the basis of the evidence
available. it appears that more or less specific emphasis
upon meanings, supplementing the help derived from the
context, is probably the most effective general plan to adopt
in study activities. (p. 34).

Selon Miller (1977), entre 6 et 8 ans. l'enfant moyen apprend
15,300 mots, ce qui correspond a 21 mots par jour;comme il ne peut
lui etre enseigné autant de mots en une journée, c'est donc de facon
indirecte que l'enfant enrichit son vocabulaire (par exemple,
interactions dans le contexte social, television, lecture). Ce point de
vue est partage par plusieurs autres chercheurs (voir, par exemple,
Jenkins et aL, 1983; Nagy et al., 1985).

Mais les etudes révelent que le succes de cet apprentissage
naturel depend de facteurs individuels (par exemple, la capacité de
la mémoire acoustique, l'habilete de raisonnement qui s'ameliore
avec rage) et des facteurs externes (par exemple, les sortes d'indices
contextuels); les moins doués et les plus jeunes seraient donc
desavantages. De plus, les indices contextuels ne facilitent pas tous
egalement l'inference lexIcale.

2.1.2.2 L'oral

Parallelement aux etudes en langue maternelle sur rap-
prentissage du vocabulaire en contexte a l'ecrit, les etudes sur l'oral
examinent ce processus dans une perspective temporelle: les types
de concepts appris (voir, par exemple, Nelson et al., 1973; Keil,
1983) ou en fonction du processus d'apprentissage lodcal oral en

6 4
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contexte a partir de facteurs individuels comme rage (voir, par
exemple, Carey et al., 1978; Dickinson, 1984). D'autres etudes
examinent les sortes de mots appris par rapport A la comprehension
et a. la production (Benedict, 1977; Dollaghan, 1985; Rice, 1984;
Rice et al., 1988).

Etant donne robjet de notre recherche, nous nous limitons
A presenter certaines etudes: celle de Crais (1987), qui compare
l'apprentissage du vocabulaire oral entre les enfants et les adultes,
et celles de Rice (1984), de Lemish et Rice (1986) ainsi que de Rice
et Woodsmall (1988), qui examinent l'apprentissage linguistique de
l'enfant par le biais de la television.

Crais (1987) examine deux criteres pouvant faciliter l'infé-
rence des mots non familiers dans des histoires orales: la possibilité
d'identifier le referent la spécificité et la distance dans la fréquence
de presentation et la proximité.

La tache des sujets enfants d'age scolaire (premiere,
troisieme et cinquiéme années) et adultes a consisté a.

raconter les histoires entendues, a. repéter des mots et a
répondre A des questions a propos des sens des mots familiers et
non familiers.

Selon les résultats, la spécificité de l'information proposition-
nelle et la proxirnite ont des effets sur l'acquisition du vocabulaire et
le rappel. La comprehension du sens des mots dont les informations
propositionnelles sont non spécifiques est meilleure quand le critere
de la proximité est pris en compte: au niveau du rappel, la proximité
n'a pas fourni de difference pour les mots A informations propo-
sitionnelles spécifiques. L'age est un facteur qui facilite racquisition
et le rappel du vocabulaire de mots non familiers. De fait, tous les
sujets ont eu de la difficulte a mémoriser des propositions non
specifiques et distantes.

Pour Rice (1984), 11 s'agit de savoir si l'enfant cornprend
ce qu'il voit A la television et quels processus mentaux
utilise pour regarder ce media. Selon cette auteure, rinter-

CI j
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pretation que font les chercheurs des processus mentaux de
l'enfant depend de leurs conceptions de la nature de rinformation
presentee: le contenu du message ou les caractéristiques de la
production.

Rice vise a examiner le message linguistique livré par
la television, moyen de communication A la fois visuel et ver-
bal. Elle cherche en fait A connaitre les ajustements apportes dans
les dialogues des emissions pour enfants qui en facilitent la
comprehension.

D'apres ses resultats, les dialogues simplifies que l'on trouve
dans les emissions pour enfants suivent le discours de la mere a
l'enfant en termes de structures grammaticales et de qualificatifs;
cette categorie de mots ne se trouve pas en grand nombre. La
difference de signification des mots depend de rage.

Dans leur etude, Lemish et Rice (1986) examinent l'appren-
tissage du vocabulaire par la television et les livres de lecture,
en comparant les interactions entre les adultes et les jeunes
enfants.

Selon ces deux chercheuses, avec les Byres de lecture,
l'enfant apprend le vocabulaire a cause de la routine de la situation
de lecture, de sa recurrence et de la prévisibilité des modeles de
phrases des adultes.

Elles montrent qu'il y a un parallele entre les categories
langagieres émanant de l'interaction entre les adultes et les enfants
face A la television et aux livres de lecture. Elles constatent que
l'environnement télévisuel favorise des interactions plus riches entre
adultes et enfants que les livres de lecture.

A partir des résultats des recherches sur la theorie de la mise
en correspondance rapide de Carey et Bartlett (1978) et reprise par
Dickinson (1984) et Dolloghan (1985), Rice et Woodsmall (1988)
croient que cette théorie peut expliquer l'apprentissage lexical de la
Ll a l'aide de la television.

0 .0
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La théorie de la mise en correspondance rapide clans rap-
prentissage lexical est une fagon de décrire le développement des
representations phonetiques, syntaxiques et semantiques des mots
nouveaux mis en correspondance les uns avec les autres et relies
aux connaissances antérieures.

Des enfants d'age prescolaire (3 et 5 ans) ont eu 3 seances de
15 minutes oil des moth ont été presentés dans deux contextes:
emission de television et narration. Dans leur etude, les auteures
tiennent compte de la comprehension conceptuelle de l'enfant.

D'apres les résultats, rage est un facteur determinant: les
enfants de 5 ans apprennent plus de mots, ils ont des cormaissances
linguistiques plus vastes et ils ont acquis plus d'expérience de la
television.

Contrairement aux etudes antérieures sur la mise en cor-
respondance rapide, cette etude présente les nouveaux mots
plusieurs fois et laisse un temps minimal de réflexion pour
rapprentissage. Se lon les auteures, les nouveaux mots ne doivent
pas etre seulement entourés de mots familiers, mais etre presentés
dans des situations visuelles a referents évidents. Un minimum de
support est nécessaire pour que l'enfant arrive a comprendre le sens
d'un nouveau mot. L'étude de Rice et Woodsmall (1988) montre que
les enfants d'âge prescolaire peuvent apprendre de nouveaux mots
en regardant la television quand le script est approprid.

La mise en correspondance sémantique est a la fois une
fagon d'expliquer le processus d'apprentissage et une approche
individualisée d'enseignement du vocabulaire (voir, par exemple,
Johnson et al., 1978). Se lon cette technique, l'étudiant doit
her les nouveaux mots appris a ses experiences ou connaissances
antérieures.

Nous n'avons pu trouver d'études spécifiques sur rapprentis-
sage du vocabulaire en L2 a raide de la television, mais, a partir des
différentes etudes recensées sur rapprentissage verbal en L 1 et en
L2, nous croyons que des situations visuelles claires et évidentes et

6 is
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des scripts appropries faciliteraient, chez les apprenants du niveau
élémentaire, la comprehension et l'apprentissage verbal en activant
leurs connaissances ant6rieures.

En somme, les etudes sur le vocabulaire en LI révêlent dans
l'ensemble que, meme si l'interet pour le developpement du vocabu-
laire en contexte (en terines de structures d'acquisition) existe
depths longtemps chez les linguistes et les psychologues, c'est
seulement depuis deux decennies que les chercheurs examinent le
lexique de l'enfant slir le plan de la connaissance conceptuelle et
tentent de miler le &veloppement lexical aux autres aspects de
l'acquisition d'une langue (par exemple, les facteurs personnels, les
types de contextes).

Contrairement a la lecture, ou l'élêve du niveau eI'ementaire
aurait besoin de plusieurs presentations d'un mot non familier pour
apprendre (voir, par exemple, Jenkins et al., 1984), les jeunes
enfants apprennent, a l'oral, de nouveaux mots a partir d'une seule
presentation (Dickinson, 1984 et Dollaghen, 1985). Les autres
facteurs a prendre en compte dans l'apprentissage du vocabulaire en
contexte, a. la fois a l'oral et a l'êcrit, sont le nombre de mots
nouveaux presentes, le nombre de referents auquel chaque mot
nouveau peut s'associer et la clarté avec laquelle les réfdrents sont
presentes. De plus, les jeunes enfants apprennent le vocabulaire
oral, d'abord par la presentation et la denomination (voir, par
exemple, Nelson et al., 1973). L'habilete a inferer le sens d'un mot
a partir du contexte n'arrive que plus tard dans le développement
verbal, au moment ou l'enfant a atteint un certain niveau de
connaissance de la langue. Ces itsultats rejoignent ceux en lecture
en Ll (voir, par exemple, Werner et al.. 1950; Kaye et al., 1987).

Marshalek (1981, p. 46) resume bien le processus de rap-
prentissage du vocabulaire en contexte:

'The process of word acquisition can be viewed as a
stochastic process in which words are continuously
moving from an unlearned state th- ough one or more partial
knowledge states into a learned state, as a functioning of
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repeated exposures to the words in contexts. The adminis-
tration of a vocabulary test is rather like taking a picture of
the process at a certain point of time. For a particular
student, some worrls are in an unlearned state, some are in
partial knowledge states, and others are in a learned state.
The distribution of words in the various states differs among
students depending on their exposure to the words, their
ability to extmct word meaning from context, and their
retention abilities..

L'apprentissage du vocabulaire serait done un processus
graduel allant de la reconhaissance vague a la reconnaissance juste,
de la definition vague a la definition juste.

Dans rensemble, les chercheurs interesses par rappren-
tissage du vocabulaire en contexte observent, entre les apprenants,
des differences developpementales au niveau des connaissances
metalinguistiques:

la conscience qu'un mot ost un mot (voir, par exemple. Carey
et al., 1978);

la conscience qu'un mot s'integre dans une categoric (voir, par
exemple. Keil, 1983);

l'habilete dans los regles dérivationnelles (yob-. par exemple,
Frey et al 1982; Wysocki et al., 1987):

l'habilete a fournIr des definitions pour de nouveaux mots (voir, par
exemple. Kaye et al., 1987).

Alors que les deux premiers niveaux coneernent partieulie-
rement la Ll, les deux derniers concernent a la fois la LI et la 1.2.

Les différents chereheurs interessés par l'apprentissage du
vocabulaire en contexte en Ll semblent s'entendre sur le fait que
certains facteurs individuels influencent ce processus (par exemple,
rage et rintelligence). Mais les diverses etudes ne parviennent pas
aux mémes résultats, car inférer des mots a partir du contexte est
un processus complexe, méme chez un adulte scolarise (voir, par
exemple, Ames, 1966; Beck et al., 1983). De plus, ii est souvent
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difficile de comparer les résultats des diverses etudes, car les
méthodes varient dans la selection des mots (haute fequence et
basse frequenct, leurres) et le contexte (naturel, artificiel type
laboratoire eu pedagogique).

2.1.3 L'apprentissage du vocabulaire en langue non
maternelle et le conterte

Les etudes sur rapprentissage du vecabulaire en contexte en
L2 rejoignent d'une certaine facon celles effectudes sur la LI: elles
traitent de l'apprentissage explicite et ixnplicite (Grinstead, 1915;
Sethert, 1930; Saragi et al., 1978; Cohen et al., 1980; Pickering,
1982: Huot, 1988, de rapprentissage en contexte (Seibert, 1945;
Hosenfeld, 1977; Walker 1983; Bensoussan et al., 1984; Xialong LI,
1988) et des facteurs a prendre en compte dans rapprentissage
(Adams, 1982; Gabbay et aL, 1984; Haastrup, 1985).

2.1.3.1 La lecture

L'interet pour le niveau du discours d'un texte dans
l'apprentissage du vocabulaire a commence a se manifester 11 y a
longtemps en L2. Ainsi, dans une etude sur rallemand langue
étrangere, Grinstead (1915) cherche a connaitre le niveau d'efficacité
de différentes méthodes d'apprentissage du sens des mots: rimplicite
ou l'explicite. Son sujet est un étudiant de 15 ans de niveau avancé
en allemand. Selon ce chercheur, les mots rencontrés dans un texte
de lecture sont mieux memorises que ceux appris hors contexte (par
exemple, a chercher dans le dictionnaire le sens de mots figurant sur
une liste).

Seibert (1930) a travaillé aupres d'Américains du niveau
collegial qul étudient pour une deuldeme année le francals langue
étrangere (niveau élémentaire en frangais). Elle a tenté de
comparer rapprentissage du vocabulalie a l'aide de listes de traduc-
tions francais-anglais ou de traductions contextualisées dans des
phrases.
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Ses resultats montrent qu'apres le premier rappel, la
technique des associations de mots anglais a leurs traductions
frangaises est la meilleure et que c'est l'apprentissage en contexte
qui donne les plus mauvais résultats; a court et a long terme. Ia
technique de la traduction est meilleure que l'apprentissage en
contexte.

En 1945, cette chercheuse a fait une experimentationofi elle

tenté de verifier l'hypothese selon laquelle, beaucoup plus de
mots que prévu peuvent etre devinds a partir du contexte. En 1943,
Artley et McCullough s'étaient intéresses au Mame genre de
probleme en Ll.

L'experience de Seibert (1945) a éte menée aupres de
professeurs de frangais qui devaient lire un texte dans une langue
inconnue, soit l'espagnol, et anticiper des mots.

Les résultats ont montré un haut pourcentage de mots anti-
cipés a partir du contexte ou de l'etymologie. La compilation des
resultats a pennis une categorisation des facons d'anticiper le sens
de mots nouveaux en lecture.

Selon le tableau des indices contextuels de Quealy
(appendice B), Seibert est la premiere chercheuse a intégrer le
concept des indices d'inférence provenant de la signification d'un
paragraphe.

Les résultats de sa deuxieme etude sont contraires a la
premiere. Dans l'etude de 1945. les sujets sont trés scolarisés et ont
de bonnes strategies de lecture; en outre, fis connaissent une langue
de Ia meme famine que la langue cible. Ces variables peuvent
expliquer un plus haut niveau d'inference lexicale. Pour sa part,
Grinstead (1915) n'avait qu'un étudiant avancé en allemand; a ce
niveau, l'apprentissage en contexte est sans contredit la meilleure
approche.

Pickering (1982) tente de verifier les resultats de Seibert
(1930) a une plus petite échelle, selon un plan simplifie et dans le
contexte de l'apprentissage de l'anglais en Finlande.

71.



58 CHAprraE II

A partir de mots concrets et abstraits selectionnes dans un
livre pour renseignement de ranglais au secondalre, II a experimente
l'apprentissage du vocabulaire a l'aide de deux techniques: mots
anglais associés a leur traduction en finnois et liste ou les mots
anglais sont integres dans des phrases finnoises. L'etude est mende
aupres d'une clientele du niveau secondaire.

Ses resultats ne degagent pas de difference significative entre
les techniques d'apprentissage. L'explication se trouve peut-etre
dans la conception discutable du contexte de la phrase ou deux
langues sont intégrees et dans le mode d'évaluation du vocabulaire
au moyen de la traduction en langue etrangere.

A partir d'une recherche introspective consistant a parler a
haute voix, Hosenfeld (1977, p. 121) cherche a connaitre les
strategies de lecture:

.Generally, the successful reader keeps the meaning
(context) of the passage in mind as he reads; he reads
(translates) in broad phrases; he skips words that he views
as unimportant to total phrase meaning; he often skips
unknown words and uses the remaining words in the
sentence as clues to their meaning; he looks up words
in the back of the book only as a last resort usually he is
successful in following through with a proposed solution to
his problem; after several unsirmPssful attempts to decode
a word, he lets the word go; he looks up words correctly in
the glossary; and he has a positive self-concept as a reader..

Cette chercheuse estime que les bonnes strategies de lecture
sont etroitement liées a la manipulation du vocabulaire.

Saragi et collaborateurs (1978) veulent verifier quelle est la
meilleure méthode d'apprentissage du vocabulaire: rapprentissage
indirect par la lecture ou l'enseignement direct du vocabulaire.

Ces chercheurs font lire, en trois jours. un roman en
langue cible: us y ont selectionr0 des mots de haute et basse
frequences.
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D'apres leurs résultats, 76% des mots en moyenne peuvent
s'apprendre en contexte, sans consultat:on du dictionnaire, mais ces
mots doivent etre répétes une dizaine de fois. Ces résultats rejoi-
gnent ceux de Jenkins et collaborateurs (1984) en lecture en Ll.
Saragi et collaborateurs (1978) sont toutefois conscients que d'autres
facteurs sont relies a l'inférence du vocabulaire (par exemple, la
richesse du contexte et la ressemblance avec la Ll). mais us n'ont
examine que les frequences de presentation du vocabulaire.

Cohen et Aphek (1980) ont effectué une recherche auprés
d'un faible nombre de sujets anglophones apprenant rhebreu a
l'université; ces chercheurs ont tenté de verifier si l'apprentissage en
contexte par la lecture de textes est meilleur que rapprentissage a
l'aide de listes de traduction.

Leurs resultats montrent une legere supériorite de rap-
prentissage en contexte chez les intermédiaires (77% par rapport a
70%) et aussi a l'aide de listes de traduction chez les débutants (84%
par rapport a 69%). Ils constatent un lien entre le niveau de
performance et rhabileté a. apprendre des mots en contexte: seuls les
étudiants ayant une base en langue cible peuvent apprendre a partir
du contexte.

L'étude de Adams (1982) considere que le vocabulaire et les
connaissances antérieures sont les deux composantes essentielles
de la lecture en L2. L'objectif de son etude est de verifier les effets de
ractivation des connaissances antérieures dans revaluation du
vocabulaire non familier pour des étudiants américains lisant en
francais L2 (ou les mots techniques sont remplaces par des leurres)
ou en anglais LI.

II ressort de sa recherche que les lecteurs sensibilisés aux
scripts les sujets des passages sont expliques oralement avant la
lecture obtiennent des résultats plus élevés dans l'apprentissage
du vocabulaire non familier, en LI et en L2.

Cette recherche s'inscrit dans la tradition de Dooling et
Lachman (1971) et de Bransford et Johnson (1972) en Ll dont les
fondements émanent de Bardett (1932).
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L'Ctude de Walker (1983) cherche a connaitre les straté-
gies de lecture en L2 permettant d'anticiper le sens des mats
nouveaux.

A l'aide de la technique introspective consistant a narler
haute voix et a etre enregistre, cette auteure a demandê aux
candidats de traduire en Ll un texte contenant des leurres afin de
determiner les strategies qu'ils utilisent. Cette chercheuse a
déterminé 7 strategies de lecture, par ordre décroissant de fre.quence
d'utilisation, pour les hispanophones de niveau untrersitaire
apprenant l'anglais L2: la prononciation, le saut du mot, la lecture
de ce qui vient d'etre lu, le devinement, la syntaxe, le dictionnaire et
la strategie graphémique.

II ressort de cette recherche que l'anticipation, qui n'est
jamais la strategic privilégiee, se situe au quatrieme rang.

L'etude de Bensoussan et Laufer (1984) examine le phéno-
merle de la découverte du sens des mots inconnus d'apres le
contexte en L2 chez des 'Cleves israéliens de premiere année
en anglais L2.

Ces chercheuses se demandent si les apprenants ont ten-
dance a tout sirnplement ignorer les mots nouveaux rencontrés
dans un texte ou s'ils cherchent a en deviner le sens. De plus, elles
se demandent jusqu'a quel point les apprenants reussissent
deviner le sens des mots. Enfin, elles tentent d'identifier les
determinants de la réussite ou de l'êchec: le contexte entou-
rant le mot, la nature du mot ou le nIveau de connaissance de la L2
de l'apprenant.

Pour verifier l'anticipation des mots nouveaux, les auteures
comparent deux techniques de traduction: dans un premier temps,
traduction en L1 de mots hors contexte et, une semaine plus tard,
traduction en L2 des mots présentes en contexte.

Leurs résultats montrent, d'une part, qu'il n'y a pas de
difference entre les deux procédés les differences sont dues aux

re' 4
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types de mots &values et d'autre part, que les réponses peuvent se
classer en plusieurs categories, depuis la definition correcte
jusqu'aux definitions erronées.

L'hypothese scion laquelle les indices contextuels facilitent
l'anticipation ne s'avere pas juste dans cette etude; seulement 7%
des étudiants pouvaient deviner des mots nouveaux. Meme si 59%
des mots pouvaient 'etre devinds en considérant tous les indices
contextuels possibles, les apprenants n'utilisaient les indices
contextuels que dans 24% des cas.

Les résultats montrent egalement que la categorie qui
regroupe le plus de réponses est celle des mots déjà cormus avant
la presentation du texte et l'absence de réponses; les sujets n'ont
méme pas essaye de deviner. Les étudiants ont d'abord tendance A
deviner un mot A partir de ce qu'ils savent ou croient savoir du mot,
et c'est seulement quand cette strategie ne fonctionne pas que
certains utilisent le contexte strategic qui ne donne pas souvent
de résultats heureux, la majorite préferant ne pas essayer de
deviner.

A la suite de ces résultats, Bensoussan et Lafer concluent
que l'inférence du sens d'un mot se fait davantage A partir des idées
précongues sur le mot en question qu'à partir des indices foumis par
le contexte.

Ces conclusions rejoignent celles de Walker (1983), pour qui
l'inference n'est jamais la premiere strategie privilégide par l'appre-
nant, celles de plusieurs etudes en lecture en Ll (voir, par exemple,
celle de Frey et al., 1982) qui montrent que la decomposition
morphologique demande un entrainement particulier, ainsi que
celles de Nagy et collaborateurs (1985, 1987) et de Wysocki et
Jenkins (1987), pour qui l'inférence A partir du contexte ne s'effectue
pas facilement.

Les preoccupations de Bensoussan et Laufer s'inscrivent
dans la tadition de Seibert (1945), mais celles-ci ne recourait pas,
A l'époque, aux méme méthodes expérirnentales. Les rsultats sont
donc peu comparables.
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Partant de l'hypothese Tie les indices contextuels facilitent
la reconnaissance du vocabulaire en lecture et que certains indices
permettent a l'apprenant de deviner correctement des mots incon-
nus, l'etude de Gabbay et Mirensky (1984) cherche les facteurs a
prendre en compte dans le processus cognitif de la reconnaissance
du vocabulaire.

Leur experience a été menee aupres d'un petit nombre
d'Israéliens du niveau universitaire étudiant l'anglais L2; ils
n'avaient au prealable suivi qu'un cours de lecture anglaise.

D'apres leurs résultats, cextains moth ne peuvent pas
etre traduits lorsqu'ils sont presentés sans contexte, mais ils
peuvent l'etre quand ils sont integres a des phrases. Cepen-
dant, il arrive que le contexte fausse l'anticipation, nuise a la
comprehension des mots de vocabulaire non familiers ou encore que
le contexte soit neglige. Meme si certains mots sont vus pendant le
cours, ils ne sont pas traduits; l'explication des auteurs est que
l'apprenant a besoin de plusieurs expositions aux mots pour les
intérioriser. Ces points de vue rejoignent ceux de Jenkins et
collaborateurs (1984), Nagy et collaborateurs (1987) en Ll, ainsi que
ceux de Saragi et collaborateurs (1978) et de Bensoussan et Laufer
(1984) en L2.

L'objeccif de la recherche de Haastrup (1985) est de connaltre
les sources de connaissance que l'apprenant utilise quand il fait des
essais d'inférence lexicale. Ce chercheur utilise la méthode intros-
pective consistant a parler a haute voix et, de fagon complémentaire,
une méthode retrospective.

Les sujets, d'origine danoise, étaient des étudiants du
secondaire de niveau intermédiaire ou avancé en anglais.

L'hypothese de Haastrup est que les apprenants de niveau
avarice ont les préalables pour effectuer de bonnes inferences
lexicales, alors que les apprenants moins avancés sont moins
habiles.
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D'apres ses resultats, le procedé purement ascendant ou
descendant n'est pas inhabituel pour l'apprenant. Les &eves moins
avances ont tendance a utiliser des indices interlinguaux fondés sur
des similitudes formelles entre les mots. En outre, un plus grand
nombre d'apprenants que prevu utilise le procéde interactif;
dans ce cas, les indices ascendants (par exemple, les sons) et
descendants (par exemple, le contexte externe) sont utilises. Enfin,
meme dans le cas de sujets de niveau de competence semblable, les
variations individuelles sont énormes. Le niveau de competence ne
serait done pas le seul facteur permettant de prévoir l'inférence.
D'autres variables, telle l'attitude face a. la langue étrangere que le
chercheur a mesuree 111 l'aide d'un questionnaire, doivent etre prises
en compte.

2.1.3.2 L'oral

Xialong Li (1988) a consacré une recherche aux effets des
indices adéquats dans des phrases sur l'inference et sur le rappel du
vocabulaire.

Il a fait une experience aupres d'étudiants chinois de niveau
avancé en anglais. Il a compare des groupes d'écoute et de lecture
recevant des indices adéquats ou inadéquats.

II a constaté que les sujets recevant des indices adéquats
dans des phrases obtiennent des résultats plus elevés dans
l'inférence et le rappel des sens des mots non familiers en contexte;
11 a aussi trouvé une correlation positive entre l'inférence des mots
et leur retention. De plus, a indices contextuels egalement adéquats.
les sujets qui lisent obtiennent des résultats supérieurs a. ceux qui
Ccoutent. Se lon ce chercheur, l'implication pedagogique de ce demier
résultat est que l'ecrit devrait etre la premiere facon d'apprendre du
nouveau vocabulaire.

Par rapport a l'inférence et au rappel du vocabulaire, les
résultats de Xialong Li sont superieurs a. d'autres etudes (voir, par
exemple, Bensoussan et al., 1984; Walker, 1983). L'explication tient
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peut-être au fait que les indices contextuels étaient limités a des
phrases, ce qui extge moins au rthreau des processus mentaux par
rapport a un texte (voir, par exemple, Dooling et al., 1971). En
outre, l'auteur donne peu de precisions sur ce entend par
indices adéquats et inadéquats. Malgré tout, cette recherche a l'a-
vantage de s'intéresser a l'apprentissage du vocabulaire en contexte
a l'oral et a l'ecrit aupres d'une clientele chinoise dont la LI n'a
aucune transparence avec la L2.

L'étude de Huot (1988) cherche A évaluer la comprehension
orale d'éléments lexicaux et grammaticaux de la L2 a partir de
quatre techniques:

la technique LI -L2 qui, par sa reflexion ou son activité métalln-
guistique correspond a une démarche deductive. Avant d'aborder le
fonctionnement de la L2, l'apprenant acquiert le fonctionnement de
sa LI en LI;

la technique L2 qui, par sa reflexion ou son activite metalinguis-
tique correspond a une démarche deductive. Le fonctionnement de
la 1.2 est aborde en I2;

la technique de contextualisation. ou par l'exemple. l'apprenant
remonte a la formulation de la regle, correspond a une demarche
inductive;

la technique traductlon, oft l'apprenant accede a l'element enseigne
par le biais d'urie certaine forme de regle avant de passer a
l'exemple. correspond a une demarche deductive.

Cette etude a été effectuée aupres d'un public adulte débu-
tant anglophone dans le cadre d'une session de cours intensifs d'été
d'une durée de 6 semaines a Québec.

Inspiree de Roulet (1980, 1983), l'hypothese de Huot dans
cette recherche est que le professeur qui recourt, dans une classe de
frangais L2, a la technique LI -L2 pour expliquer un nouvel
element grammatical ou lexical obtiendra un rendement plus élevé
de ses apprenants.

Cette chercheuse a tenté de neutraliser les effets possibles
des variables groupe, apprenant, professeur et laps de temps.

3
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De plus. elle a congu une série de legons qui presentent
chacune des elements grammaticaux et lexicaux suivis des exemples
correspondant aux quatre techniques; elle a congu dgalement des
tests (pretests avant les legons, post-tests 1 aprés les presentations
des elements linguistiques et post-tests 2 apres les exemples).

En plus de ces données quantitatives, cette etude a inclus
des analyses qualitatives a partir des commentaires sur le degre de
satisfaction des éléves.

Les resultats quantitatifs ne permettent pas de montrer la
superiorité de la technique LI-L2 sur les autres techniques mais ils
laissent entrevoir quelques tendances en ce sens.

L'auteure croit que ces differences entre les groupes provien-
draient davantage d'élements relatifs a l'individu que de la technique
d'enseignement utilisee.

La combinaison des résultats quantitatifs et qualitatifs
montre (Lull y a un dcart entre le niveau de satisfaction et le niveau
de reussite.

Le niveau de satisfaction selon la technique L1-L2 a été plus
élevé pour l'enseignement des elements grammaticaux, alors que.
pour l'enseignement des elements lexicaux, Ia technique de la
contextualisation a donne le plus haut niveau de satisfaction, suivi
de la technique LI -L2

Il est a noter que la contextualisation, dans cette etude, est
différente de la majorite des etudes en L2 sur le contexte, car, a
l'exception des elements linguistiques cibles, tout le contexte est
fourni en Ll. Le processus d'inférence est alors tres limité et
different de celui ola tout l'apport langagier est fourni en langue cible
et oft l'apprenant dolt utiliser différents indices contextuels pour
reussir a dormer du sens aux nouveaux Clements.

Il se dégage de la présente recension que les processus en jeu
dans l'apprentissag(1 d'une langue sont varies et instables et

'-)1
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que la prise en compte des parametres situationnels (determinants
externes caractéristiques de la situation pédagogique et de la
situation de communication et determinants intemes connais-
sances prealables de l'apprenant et de ses objectifs d'apprentissage)
est essentielle. L'apprentissage du vocabulaire en contexte étant un
processus tres complexe, plusieurs composantes sont encore mal
connues, comme les variables individuelles et les categories d'indices
contextuels (linguistiques et extralinguistiques). Les etudes montrent
l'importance de ces composantes, mais plusieurs aspects semblent
encore mal connus, comme k rtde jou& par certains facteurs
individuels ainsi que la fagon de reconnaitre les indices contextuels
facilttant ou genant l'inférence.

Meme si le mot contexte est largement utilise en Ll et en L2,
aucune definition ne fait encore l'unanimité. Pour certains cher-
cheurs, le mot contexte est pris dans le sens extralinguistique et
référentiel (par exemple, l'activation de la connaissance du monde);
pour d'autres, le contexte, davantage linguistique, est pergu en
fonction du texte. de la phrase et du mot.

Par contre, les etudes en Ll et L2 s'entendent, en ce qui a
trait a. l'inférence lextcale a partir du contexte, sur les faits suivants:

faut, pour inrerer. un niveau de connaissance de la langue.
c'est-a-dire une certaine maturité langagiere. Au depart, les
definitions ou la denomination sont plus efficaces, autant chez
les jeunes enfants en LI que chez les apprenants débutants en L2.
Géneralement, a ces niveaux, le contexte ne facilite pas l'inference
lexicale;

11 faut avoir une connaissance conceptuelle des mots;

faut, pour qu'il y ait retention, plusieurs expositions aux mots
dans des contextes riches autant chez les éleves en lecture en LI
gut, chez les apprenants en L2.

Au depart, les apprenants en L2 ne semblent guere faire
appel aux strategies de la Ll (utilisation des indices con-
textuels linguistiques et extralinguistiques pour inférer). A notre
avis. l'explication est la suivante: la mise en oeuvre des nom-

114
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breuses operations simultanées et non automatisees pour corn-
prendre exige une grande attention et fait appel a la fois au
procédé ascendant, qui repose principalement sur rapport langagier,
et au procede descendant, qui s'appuie largement sur les connais-
sances anterieures et au contexte. Voila pourquoi, en debut
d'apprentissage, le procédé ascendant semble davantage utilise et
l'apprenant se concentre principalement sur des elements de bas
niveau (par exemple, graphemes, morphemes, phonemes). Cet
inconvenient nuit a l'apprenant de niveau élementaire. Cette
situation explique que rintegration des operations se déroulant

differents niveaux ne s'effectue pas facilement et que le
transfert des capacites de haut niveau de la Ll a Ia. L2 ne va pas
toujours de soi.

Le principe de l'approche communicative selon lequel un
environnement riche favorise l'apprentissage est donc un peu
ébranlé, surtout chez les apprenants de niveau élérnentaire.

De facon generale, la majorite des etudes actuelles ne
permettent pas encore d'évaluer systernatiquement les diets de
différents indices contextuels (linguistiques et extralinguistiques)
sur l'apprentissage du vocabulaire. En d'autres termes, on peut se
demander quels indices contextuels contribuent davantage
l'inférence lexicale et a la retention?

Sachant qu'il faut tenir compte de certains facteurs, tels le
niveau de connaissances linguistiques, les connaissances antérieu-
res et la capacité de la mémoire, nous allons examiner le probleme
de l'inference lexicale et de la retention chez des sujets anglophones
de niveau élementaire fort en francais, inscrits au premier cycle a
l'Université d'Ottawa. Aux fins de notre methode de recherche, les
sujets vont subir, selon le groupe, l'une ou l'autre des conditions
suivantes: la video pour mettre en relief le contexte lin-
guistique et extralinguistique (le structurant visuel permet
d'activer les connaissances antérieures), et l'audio pour mettre
en relief le contexte linguistique. En fait, nous allons chercher

savoir comment s'effectue l'apprentissage du vocabulaire et
la retention dans ces différentes conditions d'écoute. Nous allons
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analyser les indices linguistiques et extralinguistiques; ces derniers
ne sont pas encore classes dans une typologie proprement dite et,
partant, ne sont pas encore trait& aussi systématiqueinent que les
indices linguistiques.

8 2



Chapitre III

Le cadre

Cette recherche a pour but de répondre aux questions
suivantes:

dans quels contextes lingutstique, extralingulstique l'apprentIs-
sage du vocabulaire en L2 est-il facilite?

dans quels contextes lIngutstique, extralinguisttque la rdtention
du vocabulaire en L2 est-elle facilitee?

Aussi, pour tenter de répondre a ces questions, nous
avons divise le present chapitre en deux parties. Dans la
partie du cadre theorique, nous présentons la theorie de
Sternberg (emanant des etudes de Sternberg et al. 1982;
Sternberg et al., 1983a; Sternberg, 1987) et voyons comment
elle fournit a la fois un nouvel eclairage a. notre probleme de
recherche et un instrument d'analyse. Mais, comme la
typologie des indices contextuels (externes et internes) de
Sternberg a été expérimentée pour la comprehension ecrite en
Ll , elle concerne principalement l'aspect linguistique. Certes, nous
y retrouvons les connaissances antérieures qui dépassent le niveau
linguistique, mais cette categoric d'indices extralinguistiques
n'est pas suffisante quand 11 s'agit d'examiner un media comme
la video pour l'apprentissage de la L2. Aussi, pour adapter
cette typologie a notre probleme de recherche, nous allons
d'abord completer les indices internes de la typologie de
Sternberg et y ajouter les indices internes econgénereb et 4tem-
prunts1 qui sont essentiels pour l'apprentissage et la rettntion du
vocabulaire en L2 (voir, par exemple, Browne, 1982; Hammer et al.,

Les termes gcongénerc, A eemprunt sont delnis a la page 76.

U. 3
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1989), ensuite nous ajoutons les indices extralinguistiques2 non
linguistiques et paralinguistiques de Fanselow (1987) pour
catdgoriser le media. La partie du cadre opératoire fournit des
précisions sur les definitions opdratoires, les variables, les instru-
ments de recherche et les sujets de I'dtude.

3.1 LE CADRE THEORIQUE

Le cadre théorique prend en consideration le probleme de
l'étude de l'apprentissage du vocabulaire en contexte par l'écoute
d'un dialogue scénarisd chez des anglophones de niveau universi-
taire en frangais langue seconde et repose sur le recensement des
écrits tsaitant des recherches sur l'apprentissage du vccabulaire
en L2 et de l'apprentissage du vocabulaire en contexte en Ll
et en L2.

Ii ressort de cette recension que l'apprentissage du voca-
bulaire en contexte Ll et L2 est étudid selon deux approches
cognitives complementaires:

l'approct..e fondee sur la den,P-che ascendante. qui permet d'expli-
quer les differences individu ies de l'habileté verbale a partir de
l'apport langagier. A ce niveau, les habiletes sont libres de toute
contribution des connaissances ou de toute experience:

l'approche fondée sur la demarche descendante, qui s'appule sur la
capacite d'inference. C'est, par exemple, l'habilete a comprendre le
sens d'un mot a partir des indices contextuels. Elle comprend
egalement les connaissances antérieures et l'experience pour
l'appropriation de nouvelles connalssances.

L'interaction des deux approches prdcitdes permet d'expliquer
le phdnomene de la comprehension verbale, dtape distincte et
antdrieure, quoique tres lide a l'apprentissage. Les processus

2 Les indices extralinguistiques sont définis a la page 76.
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de comprehension ou d'apprentissage font touj ours appel a
l'une ou l'autre de ces approches ou aux deux, selon la
situation et l'apprenant.

La theorie de Sternberg situe l'apprentissage du vocabulaire
a l'interieur d'une théorie de la comprehension verbale. En mettant
l'accent sur l'apprentissage en contexte, Sternberg soutient que sa
thdorie peut le mieux, d'abord, expliquer la construction des habi-
letes du vocabulaire, ensuite former l'apprenant aux habiletes
d'apprentissage du vocabulaire et enfin expliquer pourquoi le voca-
bulaire est le rneilleur indice de prevision de l'intelligence verbale.

La theorie de Sternberg sur l'apprentissage a partir du
contexte repose sur les fondements suivants:

certains concepts verbaux sont plus faciles a apprendre que
d'autres. La difficulte d'apprentissage d'un nouveau concept verbal
depend du degre de facilitation (ou d'empechement) provenant du
contexte dans lequel le concept verbal est enchasse: les memes
elements contextuels ou d'autres similaires facilltent (ou empechent)
l'apprentissage; hypothetiquement, ils facilitent (ou empechent) le
rappel ultérieur du concept et son transfert dans de nouvelles
situations;
certains individus reussissent mieux dans l'apprentissage de
concepts verbaux que d'autres: les differences individuelles
resident largement dans l'habilete a utiliser un contexte et dans
l'attention aux indices contextuels qui n'aident pas l'apprentissage.
L'hypothese sous-jacente est que les memes sources de differences
individuelles ou des sources similaires font qu'il existe une habilete
différente permettant d'extraire ultérieurement les concepts verbaux
et de les transferer dans de nouvelles situations.

La théorie de Sternberg distingue deux caractexistiques
intrinseques d'un passage. D'une part. les indices contextuels
externes qui conviennent a differents types d'information au sujet
d'un mot inconnu: le temps ou la frequence, l'espace, la valeur, la
description de l'état, la description fonctionnelle, la cause ou la
possibilite, la classe et requivalence. D'autre part, les variables
médiatrices influencent l'utilite percue des indices contextuels et

6 0



72 CFLAPrrRE III

déterminent la qualite d'une definition qui. theoriquement, peut etre
inferee pour un mot a partir d'un contexte donne. Ces variables
determinent les contraintes imposees par la relation entre un mot
precédemment inconnu et le contexte oü 11 se presente; cela se
repercute sur la fawn dont une serie d'indices contextuels sont
effectivement utilises.

Sternberg (1987) identifle sept variables médiatrices qui
influencent rapprentissage des concepts verbaux:

le nombre d'occurrences du nouvel eldment de connaissance;

la variabilitE des contextes oil le nouvel Clement de connaissance se
presen te:

l'importance de l'Cldment de connaissance a apprendre;

la localisation des indices relatifs a l'Cldment de connaissance
apprendre;

la densite des 8l6ments de connaissance a apprendre;

le mot inconnu et son entourage contextuel sont concrets:

l'utilitt des connaissances antérieures.

De plus, la theorie examine le Pile des indices internes, soit
rinfcrmation disponible dans la structure d'un mot (par exemple, le
prefixe, le suffixe, la racine latine) et les variables servant a leur
utilisation (par exernple, le nombre d'occurrences, rimportance, la
densité du mot et les connaissances antérieures). L'appendice C pré-
sente une traduction libre de Ia typologie de Sternberg (1987).

Enfin, la théorie precise les processus selon lesquels les
indices externes et les variables mediatrices sont l'encodage
sélectif, la combinaison selective et la comparaison selective.

D'apres Strnberg, 11 existe une theorie de la décontex-
tualisation exteme et une théorie du contexte interne.

Selon la théorie de L. décontextualisation. l'apprentissage
des connaissances dans un contexte specifique suppose la com-
prehension, c'est-a-dire que le passage du concret a rabstrait donne
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lieu 'a une association 5. différentes situations. Le contexte externe
comprend les indices qui se presentent dans le contexte verbal en soi
et qui fournissent diverses sortes d'information au sujet du mot en
favorisant l'inférence. La theorie de la décontextualisation externe
repose sur trois processus d'apprentissage de la connaissance qui
fonctionnent a partir des indices contextuels et dont l'efficacité est
déterminée par les variables médiatrices:

rencodage selectif. Quand des mots nouveaux sont présentes dans
des contextes reels, les indices pertinents a rinférence des
significations, c'est-a-dire a la décontextualisation, sont enchâsses
dans une grande quantite dinfonnation non pertinente. Une Cache
critique a laquelle rindividu l'ait face est la reconnaissance specifi-
que de rinfonnation pertinente dun passage pour decontextualiser
le mot;

la combinaison selective. La combinalson selective implique la
combinaison de facon selective de rinformation encodee pour former
une definition integree et plausible du mot inconnu. Degager
simplement les indices contextuels n'est pas suffisant pour arriver

une tentative de definition du mot: 11 faut savoir comment
combiner les indices en une representation de la connaissance
integree:

la comparaisen selective. Une comparaison selective implique le lien
entre rinforrnation nouvellement acquise et rinformation acquise
dans le passe: ce sont les decisions concernant rinforrnation a
encoder et la fawn de la combiner qui dependent du rappel de
rinformation prealable. Un indice est inutile s'il n'est pas lie a la
connaissance an terie ure.

Ces trots processus se developpent avec le temps. L'ap-
prenant doit apprendre a. les utiliser et leur développement
augmente la connaissance. II y a donc interaction entre processus
ott connaissance.

La representation de l'information verbale peut s'effectuer
sous forme d'un modele de réseau, un concept donne est represent&
par le centre du réseau décrivant le concept et les noeuds décrivant
les proprietes du concept (a l'appendice D. presentation du mot
inconnu BLUMEN).

7
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D'apres Sternberg, un lecteur commence A rassembler ce qui
est nécessaire A la representation d'un texte des qu'il commence A
lire le texte. Il commence rencodage selectif de rinformation A propos
du mot cible a partir de la premiere phrase dans laquelle le mot
apparait. Le mot cible devient le point central du nouveau réseau:
caractéristiques et attributs de definition peuvent croitre dans les
noeuds appropries de la mémoire acoustique.

Un nouveau concept depend du prolongement d'un concept
exIstant en mémoire a long terme qui ressemble le plus au nouveau
concept et qui a été convenablement modifie en fonction des noeuds
de la nouvelle representation incompatibles avec ies noeuds de la
representation du concept antérieur.

Il arrive que rinformation donnée permette a l'individu de
proposer une definition qui soit plus generale que celle dejA précisee,
du seul fait que rinfonnation est inapte a restreindre le sens du
nouveau concept.

Les erreurs de comprehension du sens d'un mot nouveau
peuvent se presenter au moins de trois fawns:

l'information au sujet du nouveau sens du mot tel que fourni dans
le texte est incomplete. Ainsi, une personne peut ne pas avoir suffi-
samment de prealables pour choisir parmi différents sens possibles
emmagasines dans sa memoire a long terrne ou elle peut fournir
une definition nouvelle mais incomplete;

l'information au suJet du sens du mot nouveau peut etre mal
encodee. Un indice dans un passage peut etre mal construit de
sorte que la representation qu'une personne en fait est simplement
fausse;

l'information du passage peut etre encodee adéquatement mais
mener a une representation fausse du nouveau mot parer que
l'information a induit en erreur. Dans un tel cas, les indices servent
effectivement a egarer ie sujet.

Selon les etudes de Sternberg (1983a, 1987), les sujets se
servent davantage du contexte externe pour decouvrir les sens des
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mots d'abord inconnus; ils utilisent egalement le contexte interne,
c'est-d-dire les morphemes qui, dans le mot, se combinent pour
donner au mot sa signification, mais dans ce cas, les indices
contextuels sont beaucoup plus pauvres que ceux émanant du
contexte exteme.

L'apprenant qui tente de trouver des sens a des mots doit
souvent utiliser le contexte externe, mais le contexte inteme
derive de so connaissance préalable des morphemes constituant le
mot. Ces deux sortes de contextes fournissent un ensemble
potentiellement grand d'indices permettant de trouver des sens a de
nouveaux mots.

La theorie de Sternberg présente plusieurs avantages:
d'abord, elle s'inscrit dans une perspective cognitive qui fournit un
modele d'apprentissage plus complet que les modeles antérieurs.
Comme d'autres theories cognitives, elle comprend la eGilecte d'une
nouvelle information (encodage selectif), un procédé pour réunir des
elements disparates de la nouvelle information (combinaison
selective) et un procede pour relier la nouvelle information a celle
déjà existante (comparaison selective). Ensuite, elle integre l'appren-
tissage du vocabulaire dans une théorie de la comprehension
verbale. Enfin, elle éclaire sur la facon dont l'individu traite
les indices contextuels pour réussir ou non a inférer le sens de nou-
veaux mots.

En somme, cette théorie permet d'expliquer les difficultés
d'apprentissage de différents mots a partir d'indices, de variables
médiatrices et de l'interaction entre les det.x. Aussi, les differences
entre les apprenants sont interprétees a partir de l'habileté a utilis,.r
l'encodage sélectif, la combinaison selective et la comparaison
selective entre les indices externes en termes de differences au
niveau des variables médiatrices.

Comrne cette théorie et sa typologie d'indices contextuels ont
été experimentées pour la lecture en Ll , le contexte linguistique est
entièrement traite, alors que ce n'est pas le cas pour le contexte
extralinguistique.
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Aussi, pour adapter la typologie de Stemberg a l'oral en
langue seconde oU fly a utilisation d'une bande video, media ou les
indices extralinguistiques sont particulierement important.% nous
avons choisi de completer l'analyse des mots évaluds a partir des
deux categories de medias de Fanselow (1987): non linguistique et
paralinguistique. Pour ce dernier, le non linguistique fait appel
l'oeil (par exemple, les images, les signes et les objets) ou A. l'oreille
(par exemple, la musique et le bruit). alors que le paralinguistique
inclut ce qui n'est ni son ni mot (par exemple, les gestes, les
expressions du visage et le ton de la voix). Sur une échelle a. trois
niveaux (élevé, moyen, faible), nous avons évalue les mots cibles du
script a partir des composantes non linguistique et paralinguistique
(appendice J).

Nous avons egalement ajoute comme indices intemes le
icongenere, et rgemprunt.. Le econgénere, est ties utile en L2 (voir,
par exemple, Browne, 1982; Hammer et al.. 1989) et peut se définir
comme un mot ayant le méme sens d'une langue A l'autre dans son
utilisation courante. Au niveau de la forme, c'est un mot dont
seulement une lettre ou un phoneme varie d'une langue a l'autre
(par exemple, oncle-uncle, avantage-advantage). Hammer (1979, p.
62) définit les congéneres de la facon suivante:

words which are similar or identical inform and meaning
in the two languages. Similar in meaning includes only
items having the "same" meaning in ordinary use. Similar
inform refers to a change of no more than one letter in the
orthography of the Flench and English words (e.g. liste
list, aide aid) or to a number of regular correspondences.
provided that the English and French spellings are otherwise
identical (e.g. courageux courageous. maladie
medady)..

A partir de la réflexion de Morrissey (1981) selon laquelle
certains mots de deux langues. sans correspondre strictement a la
definition de gcongenere*, sont suffisamment apparentés au nlveau
'; es recoupements semantiqu es pour éclairer leurs sens respectifs en
I, 1 et en L2, nous avons distingué, dans notre analyse. entre
gcongenere et 4congenere partiel (appendice J). L'autre indice
contextuel, reemprunt., peut se définir. selon Vinay et Darbelnet
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(1977, p. 8) comme dtant un emot qu'une langue emprunte a une
autre sans le traduire. Ex.: (suspense*. (bulldozer* en franpais; (fuse-
lage, achef, en anglais,.

Tout en étant consciente qu'il y a une difference entre les
indices linguistiques oraux et emits, nous croyons que la typologie
de Sternberg (1983a, 1987), exp6r1mentée en lecture en Ll est assez
exhaustive pour s'appliquer aux indices linguistiques oraux en L2.
De mame que l'êtude de Sternberg (1983a) sur les indices con-
textuels a ni,glige les variables médiatrices, de meme nous sommes
dans l'impossibilite de tenlr compte de la majorite de celles-ci. faute
d'une méthode qualitative.

Notre recension des dcrits ainsi que notre analyse des indices
contextuels linguistiques et extralinguistiques des mots cibles nous
permettent de vrifier l'hypothese suivante: le gain d'apprentissage
est facilite par un contexte riche prernirement a cause de la
bande video qui simule la situation en face A face, deuxiemement
cause du fait que la situation est connue de la clientele au depart
(les jeunes adultes nord-arnéricains conduisent une volture ou tout
au moins connaissent cette realit6), troisie-mement, du fait que le
document s'adresse a une clientele du secondaire et que les sujets
sont de niveau universitaire, les connaissances antérieures (linguis-
tiques et extralinguistiques) de ces derniers sont en general plus
vastes. Ainsi, le groupe experimental video devrait avoir les meilleurs
résultats en apprentissage du vocabulaire parce bt.néfIcie a. la
fois des indices linguistiques et extralinguistiques pouvant faciliter
l'infdrence et la retention. Le groupe experimental audio bénéficiant
de moins d'indices contextuels devratt avoir des résultats infdrieurs
autant dans l'apprentissage du vocabulaire que dans la retention.

3.2 LE CADRE OPERATOIRE

3.2.1 La definition

Nous allons definir le concept de l'inference lexicale lie A
l'hypothese de recherche. L'infdrence lexicale peut se définir comme
la facon de donner du sens a. une unite nouvelle a partir des
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contextes linguistiques et extralinguistiques. Pour Chamot et
collaborateurs (1989, p. 16), rinférence est une strategic d'apprentis-
sage gulls définissent ainsi:

'Using available information: to guess the meanings or usage
of unfamiliar language items associated with a language
task; to predict outcomes or to fill in missing information..

3.2. `), Le devis

Le devis de l'expérimentation comprend les informations sur
les sujets et le plan experimental: les variables dépendantes et
indépendantes ainsi que les caractéristiques sociodemographiques.
De plus. nous présentons l'analyse des données.

3.2.2.1 Les sujets

Les sujets de cette etude sont des étudiants inscrits au cours
de frangais élémentaire fort FLS 1701 a l'Institut des langues
secondes de l'Universite d'Ottawa. Ces étudiants proviennent princi-
palement des Facultes cies arts et des sciences sociales et des Depar-
tements d'education physique et de kinanthropologie. Le cours FLS
1701 est offert afin de permettre aux étudiants de repondre aux
exigences linguistiques pour l'obtention d'un baccalaureat a
l'Université d'Ottawa.

Les sujets de 1 etude proviennent de 8 classes d'étudiants
inscrits au cours FLS 1701 de la session d'hiver 1990 a l'Université
d'Ottawa.

Au depart, l'étude comprenait 137 sujets répartis en
fonction de différents horaires de cours: cela a permis de
former de fagon aleatoire les 4 groupes qui ont participé a
l'exp drimentati on

Void le nombre de sujets dans chaque groupe:
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Groupe Experimental avec traitement video (n=29): correspond au
groupe beneficiant de la bande magnetoscopique et des 3 tests
(+pretest+video+post-tests);

Groupe experimental avec traitement audio (n=32): correspond au
groupe bénéficiant de l'audio et des 3 tests (+pretest+audio+post-
tests);

Groupe temoin avec traitement audio (n=28): correspond au groupe
beneflociant de l'audio sans pretest (+audio+post-tests);

Groupe temoin sans traitement (n=30): correspond au groupe sans
traitement et sans post-test 2 (pretest+post-test 1).

Le post-test 2 ayant eu lieu d4x jours apres le post-test 1.
notre groupe experimental avec traitement video. notre groupe
experimental avec traitement audio et notre groupe témoin Wlec
traitement audio comptaient mcins d'audiants lors du post-test 2
que lors du post-test. 1. Comme le grcupe temoin sans traitement
n'avait pas subi le post-test 2. nous avons pu conserver tous les
sujets. Nous amens ainsi effectue une epuration dans les données et
ramene le total a 119 sujets.

L'util.isation de groupes intacts selon les horaires normaux
de cours. zu l'experimentation est effectuee par les professeurs
regullers. reprodult la routine habituelle et permet d'éviter certains
effets des intervenants externes.

Lef.i sujets ont des Canadiens anglophones ayant suivi des
cours de fraugais secondalre ou ailleurs ou encore ayant
suivi lets) cours préalable(s) au cours FLS 1701, soit FLS 1501
(niveau dthutan;.) et FIS 1502 (niveau faux debutant),

t.us les sujecs qui n'ont pas fait. ies cours prealables a FLS
1701 mit lors de leur inscription aux cours de francais. un
questionnaire dau.oévaJuaUon servant a ieur classernent (appendice
E) et oi,t ooteau des tesuitats variant de 131 a 175 pour le niveau
elémenIaire fort

Ce questionnatre d'autoevaluation fait suite A des etudes
effectuées par LelTane et Painchaud (1980. 1982, 1985) qui avaient

0 '
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obtenu des correlations variant de 0,79 A 0,82 entre le test de
competence standardise de 'Institut des langues secondes et le
questionnaire d'autoévaluation. Le classement au test d'autodvalua-
tion est confinné par un test de classement administré pendant la
premiere semaine de cours ; les étudiants qui n'avaient pas suivi le
cours FLS 1502 et qui s'étaient sous-dvaluds ou surevalues ont dfx
changer de groupe.

Nous avons tenu compte des données sociodemographiques
suivantes: département, age, sexe, langue d'usage et langues
connues. Les sujets qui ont participe a l'experimentation ont rempli
une fiche de renseignements (appendice F) qui nous a permis
d'obtenir les inforxnations analysees.

3.2.2.2 Le plan experimental

a) Les variables

A partir du dialogue scénarise "Le permis de conduire", une
variable dependante a et' evaluée: les résultats a l'épreuve de
vocabulaire achninistrde de facon répétée (pretest, post-test 1,
post-test 2). Ceux-ci ont permis de mesurer le gain d'appren-
tissage rapide du vocabulaire (post-test 1 pre-test), le degre
de retention (post-test 2 post-test 1) et le gain total (post-
test 2 pre-test).

Cette etude comprend egalement les covariables suivantes:

le score au test de classement emanant de l'Institut des langues
secondes permet d'eva.uer. a un niveau minimal. l'equivalence des
groupes elementaires forts en termes de comprehension orale et
ecrite. L'Etudiant n'ayant pas suivi le cours FLS 1502 dolt obtenir
entre 49 et 60 a ce test, pour etre admis en FLS 1701;

les resultats au test de niveau FLS 1502. Comme les etudiants
ayant reussl FLS 1502 ne sont pas obliges de subir le test de
classement, nous avons tenu compte de leurs resultats au test de
niveau FLS 1502 qui permet d'evaluer. au nlveau debutant fort, la
comprehension orale et ecrite.

0 '1
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La variable indépendante de cette étude correspond aux
conditions d'écoute du dialogue scenarisé:

1. traitement video (4-pretest+vicieo+post-tests):

2. traitement audio (+pretest+audio+post-tests);

3. temoin avec traitement audic (4-audio+post-tests);

4. temoin sans traitement (+pretest+cours+post-test 1).

Les deux premiers groupes sant expérimentaux alors que les
trnisieme et quatriême sont des groupes témoins qui permettent, de
fawn differente, d'evaluer l'effet du pretest sur le post-test.
Comme les groupes 2 et 3 sant equivalents et ant le meme trai-
tement, le fait de ne pas avoir de pretest dans le groupe 3 permet
d'évaluer l'effet du pretest sur le post-test 1. Dans le cas du groupe
4, 11 s'agit de verifier l'effet ae la repetition d'un meme test a une
heure d'intervalle.

FIGURE 1
Scheme experimental

Inspiree de Campbell et Stanley (1963), nous obtenons le schema
experimental suivant:

01A1 X1 02 03

01A1 X2 02 03

Al X2 02 03

01A1 02

Les lignes pointillees soulignent le fait que les groupes sont
intacts et les tirets entre 02 et 03 soulignent le délai de 10 jours
entre les deux moments de l'épreuve de vocabulaire.

Voici l'interprétation des symboles:
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01 = pretest
Al = test de classement ou test de nlveau FLS 1502
X1 = video
X2 = audio
02 = post-test 1
03 = post-test 2

La procedure de collecte de données a at clairement êtablie
l'intention des professeurs responsables de chacun des groupes:

faire remplir une fiche de renseignements;

selon le cas, administre: le pretest a l'aide d'une cassette enregis-
tree et d'une feullle-reponse;

fake deux auditions du document audio (au laboratoire) ou video
(en salle de classe);

admlnistrer le post-test 1 a l'alde d'une cassette enregistree et d'une
feuille-reponse;

dix jours plus tard, administrer le post-test 2, au debut du cours;
les etudiants n'étaient pas avertts a l'avance de cette epreuve.

Le groupe térnoin sans traitement a subi un pretest en debut
de cours et un post-test a la fin du cours.

Une procedure aussi systématique concernant les différentes
conditions expérimentales ainsi que l'ajout d'une observatrice dans
chaque groupe (la chercheuse ou la responsable du secteur frangais

l'Institut des langues secondes) nous ont pennis de contrOler
l'uniformité du protocole de l'experimentation.

b) Les instruments

Le test de classement de l'Institut des langues secondes et le test de
niveau FLS 1502

Le test de classement de l'Institut des langues secondes
comprend cinq sous-tests de comprehension orale et quatre sous-
tests de comprehension &rite. Sa regularitd est mesuree a l'aide du
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test de Kuder-Richardson et est en moyenne de 0,79. Comme le test
de classement de I-Institut des langues secondes n'est compose que
de réponses dichotomiques, la régularité est mesurée a raide du test
de Kuder-Richardson. De plus, rensernble des professeurs ayant
enseigné a ce niveau estime que ce test classe correctement les étu-
diants qui veulent accéder au niveau FLS 1701.

Le test de niveau FLS 1502 comprend 3 sous-tests de
comprehension orale et 4 sous-tests de comprehension écrite:
sa regularite est mesurée a raide du coefficient Alpha de
Cronbach et est en moyenne de 0,8 a chaque session. Comme les
tests de niveaux (FLS 1501, FLS 1502, FLS 1701, FLS 1702)
contiennent certaines réponses non dichotomiques (par exemple,
tracer un parcours, rechercher de rinformation, completer une
grille), la regularité de ces tests est évaluée a raide de l'Alpha
de Cronbach.

De toute fagon, le test de Kuder-Richardson et l'Alpha
de Cronbach mesurent la regularite de faeon a. peu pres dqui-
valente.

L'epreuve de vocabulaire: pretest et post-tests

La méthode de la traduction en langue maternelle comme
fawn d'évaluer rapprentissage est courante en didactique de la L2
(voir, par exemple, Gabbay et al., 1984; Bensoussan et al., 1984).
Dans la presente étude, le gain d'apprentissage rapide est
mesuré en comparant les résultats a. l'épreuve de vocabulaire
répétée a. deux moments: post-test 1 pretest. La retention est
évaluee de la facon suivante: post-test 2 post-test 1. Nous avons
mesuré le gain total en comparant les résultats entre le post-test 2
et le pretest.

Le pretest a permis de connaltre le niveau de connaissance
lexicale avant l'expérimentation et ainsi d'évaluer requivalence des
groupes. Cette epreuve a été construite par l'exprimentatrice a
partir d'une analyse du scenario du vidéoclip 4Le permis de con-
duire*, de la faeon suivante:

O

n.14.
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mots probablement familiers (frequents et dans l'ensemble connus
des apprenants) et verifies dans le Francais fondamental ler degre
(Ministere de l'education nationale) comprenart des noms. des
verbes et autres;
mots probablement non familters (non connus au depart) compre-
nant des noms, des verbes et autres.

Nous avons décidé d'ëliminer ce qui n'Ctait pas noms ou
verbes a cause de leur faible représentativité dans le script. Parmi
les noms et les verbes de la liste des mots familiers tmanant du
script, nous avons Ctabli que 60% des mots correspondaient A des
noms, et 40% a des verbes. Comme nous voulions évaluer 20 mots
familiers, nous avons considéré la proportion de 12 noms et 8 verbes
qui ont étd choisis au hasard dans leur categoric. La méme procé-
dure a ad suivie pour les mots non familiers. L'épreuve de vocabu-
laire comprend 5.1a fois les mots familiers et les mots non familiers.

Ainsi, l'épreuve de vocabulaire comprend 20 mots probable-
ment familiers pour l'étudiant (12 noms, 8 verbes) et 20 mots
probablement nor familiers pour l'etudiant (12 noms et 8 verbes); a.
l'appendice G figure la liste des moth évalu6s.

Dans l'épreuve de vocabulaire (appendice H), les mots
familiers et les mots non familiers ont dté inserés dans des phrases
construites selon les structures syntaxiques et le domaine de la
bande magnétoscopique; ces phrases ont étê presentées oralement
en frangais sous forme d'enregistrement. II s'agissait, pour les
candidats, de traduire en anglais le mot cible de chaque phrase
entendue en frangais. Comme les sujets n'ont eu qu'une feuille-
réponse (appendice I) avec des numéro s. oU, pour chacun de ceux-ci,
ils devaient traduire le mot cible, la diffusion de l'information entre
les groupes a été assez difficile. Une anglophone bilingue, profes-
seure a l'Institut des langues secondes a fourni, pour chaque mot,
la(les) traduction(s) aceeptable(s).

L'expérimentation comprenait I'analyse du gain entre 4 grou-
pes: experimental avec traitement video, experimental avec traite-
ment audio, témoin avec traitement audio et témoin sans traitement.

r) O
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L'analyse des mots cibles du pretest de vocabulaire comparee
aux scores des post-tests 1 a permis d'evaluer le gain d'appren-
tissage rapide selon le traitement.

Le degre de retention du vocabulaire a dté evalue dix jours
plus tard a l'aide de la meme dpreuve de vocabulaire que celle du
pretest ou du post-test 1 (post-test 2). II s'agissait de comparer les
résulta:s entre le post-test 1 (administre immédiatement apfes le
traitement) et le post-test 2 (administré dix jours plus tard) pour
connaitre le degre de retention en fonction des groupes de traitement
et des mots.

Afin de mieux interpreter le gain dans l'apprentissage lexical
et le degre de retention scion le traitement, une analyse des indices
contextuels a eté effectuée pour tous les mots cibles de l'epreuve et
une comparaison a été effectuée entre les résultats aux div..-ses
conditie-is d'écoute selon les indices contextuels linguistiques et
extraliLguistiques en comparant les résultats aux diarents
moments de l'épreuve de vocabulaire.

L'analyse des indices contextuels a eté effectude par l'expdri-
mentatrice et uñ autre professeur de l'Institut des langues secondes.
II a fallu que ces derniers en arrivent a un consensus. Les resultats
se trouvent a l'appendice J. Pour &valuer l'indice interne icongenere,,
les deux juges ont utilise le dictionnaire sur les congen'eres de
Hammer et Monod (1976).

3.2.3 Les informations relatives I la collecte
des donnees

La collecte des données s'est échelonnee sur deux semaines
pendant le trimestre d'hiver 1990 a l'Universite d'Ottawa.

Comme les sujets venaient de différentes classes de FLS 1701
du semestre d'hiver 1990 a l'Institut des langues secondes et qu'il
n'y avait qu'un certain nombre d'étudiants par classe (entre 15 et
25), nous avons pu mettre plus d'etudiants dans chaque groupe en
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jumelant deux classes par groupe de traitement: l'affectation d'un
groupe a un traitement particulier s'est faite de facon aleatoire en
fonction des différents horaires de cours.

3.2.4 Le traitement statistique

Le traitement des donnêes a été fait a partir du progiciel
SPSS-X. L'objectif était d'abord de verifier avec quel(s) traitement(s)

y a plus de gain dans l'apprentissage lexical et ensuite de verifier
le degre de retention.

Nous présenterons d'une part, les statistiques descriptives en
termes d'analyse de frequences (moyennes, ecarts types) et inferen-
tielles en termes de variances, dans chaque groupe, pour les
variables sociodemographiques, le test de classement ou le test de
niveau FLS 1502. D'autre part, nous présenterons les résultats au
pretest en termes de moyennes, d'écarts types et de variances. Ces
diverses analyses nous aideront a prendre une decision sur
l'équivalence des groupes avant le traitement.

Les analyses inférentielles nous permettront, entre autres, de
comparer les résultats au pretest par rapport aux post-tests dans les
quatre groupes, a l'aide de l'analyse de variance ANOVA afin
de verifier s'il y a des differences statistiquement significatives.
La structure de notre épreuve de vocabulaire est composée de
deux parties mots familiers et mots non familiers correspondant,
d'une certaine facon, a deux experimentations integrees. Ce fait
justifie deux analyses statistiques distinctes. En somme, nous
essayons de mesurer le gain d'apprentissage et le degre de
retention compte tenu de la variable dépendante résultats a
l'epreuve de vocabulaire selon les différentes conditions
audio et video.

L'inférence statistique a en fait été effectuée a l'aide de
l'analyse de la variance selon un scheme experimental mixte: croisé
pour le groupe, et répété pour les épreuves de vocabulairc. Nous
privildgions l'analyse de la variance a mesure répétée car elle

,
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correspond bien A la situation expérimentale de la recherche oil la
méme épreuve de vocabulaire est donnée A plusieurs reprises pour
chaque sujet.

A titre exploratoire, le gain selon le traitement est
Evalué a partir des resuitais aux divers moments de l'épreuve
de vocabulaire pour chaque mot ou 11 y a une diff&-ence
statistiquement significative en termes d'apprentissage rapide
(post-test 1 pretest), de retention (post-test 2 post-test 1)
et de gain total (post-test 2 pretest). L'interprétation est
effectuee en fonction des indices contextuels (linguistiques et
extralinguistiques). Ainsi, pour repondre A la question de
recherche a savoir comment apprendre des mots de vocabulaire en
contexte, nous avons considéré les diverses sortes d'indices
contextuels pouvant intervenir dans l'apprentissage du voca-
bulaire en contexte; les indices linguistiques et extralinguisti-
ques qui correspondent aux diverses conditions d'écoute.
Focalisation sur les indices principalement linguistiques avec
le media audio et focalisation sur les indices linguistiques et
extralinguistiques avec le media video.

De plus, nous avons examine la con-elation entre le test de
classement et le test de niveau FLS 1502 avec les résultats
l'épreuve de vocabulaire pour verifier le lien entre la comprehension
generale (test de classement, test de niveau FLS 1502) et l'apprentis-
sage du vocabulaire.

Nous avons egalement examine les squences de reponses
absence de reponse (0), mauvaise reponse (1), bonne reponse
(2) des trois résultats a l'epreuve pour les deux groupes experi-
mentaux afin de voir s'il y a des differences significatives.

Enfin, a partir des résultats a l'epreuve de vocabulaire au
post-test 1, nous avons fait faire l'analyse de la regularité de notre
instrument A l'aide du programme RELIABILITY du SPSS: nous
avons obtenu 0,79, coefficient juge acceptable pour un instrument
de recherche.

1 u I
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3.3 LES LIMITES DE IA RECHERCHE

Cette recherche est quasi-expérimentale. car les sujets
proviennent de groupes classes intacts. Cependant, le choix du
traitement selon les groupes s'est fait aliltatoirement. De plus,
l'expérimentation n'a pas e'té effectuée a un moment précis, mais
s'est échelonnée sur deux semaines aux heures habituelles de cours
donnés par les professeurs des classes. Malgré tout. cette
situation ne porte pas atteinte a la validité interne existante:
d'une part, il n'y a pas eu diffusion de l'information (a cause du type
d'instrument utilise') et, d'autre part, les professeurs des
groupes ont ete associés a rexpérimentation l'une des deux
observatrices n'était dans la classe que pour collaborer a -
rimentation. Les étudiants ont bien participé, dans l'ensemble, a
rexperimentation. Les professeurs ont obtenu les résultats aux
épreuves et ont pu fate un suivi par rapport a rexpérimentation
apres l'étape du post-test 2.

Comme l'Institut des langues secondes est un centre de
recherche sur renseignement/apprentissage de la L2, les professeurs
qui ont participé a l'étude ont tous l'habitude des protocoles
d'expérimentation et connaissent l'importance du respect des
procedures.

Cette experimentation se borne a évaluer un groupe de
sujets de niveau élémentaire fort, soit celui d'une session universi-
taire, parmi la population des étudiants suivant des cours de com-
prehension en FLS 1701. Nous avons fait notre experimentation avec
tous les sujets inscrits au cours FLS 1701 de l'Institut des langues
seco odes de la session de janvier 1990. Nous ne pouvions avoir un
plus grand nombre de sujets.

Les résultats de cette étude ne peuvent etre appliqués qu'aux
étudiants de l'Institut des langues secondes suivant le cours FLS
1701. II est cependant probable que des étudiants universitaires de
mënie niveau de connaissance linguistique obtiendraient des résul-
tats voisins.

1 ; ;
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Au point de vue pratique, les resultats de cette recherche
permettent de porter une attention plus grande a la composante
evocabulairel et aux diverses conditions d'écoute en tenant compte
des indices contextuels linguistiques et extralinguistiques dans
l'elaboration de materiel d'enseignement d'une langue seconde ou
etrangere; par exemple, dans les cas ou l'audio, la bande magnetos-
copique ou le videodisque sont utilises pour la salle de classe ou
l'enseignement autonomisant.

1 3



Chapitre IV

La presentation
et l'analyse des données

Ce chapitre comprend deux parties. La premiere partie porte
sur les donnees obtenues sur les sujets a partir des résultats au test
de classement et au test de niveau FLS 1502 de l'Institut clf;s
langues secondes. La deuxieme partie examine les résultats
l'épreuve de l'experimentation: pretest et post-tests pour les groupes
experimentaux et témoins. La derniere partie est consacree aux
analyses complémentaires.

Des statistiques descriptives issues des analyses de fré-
quence et renseignant sur les caractéristiques des groupes de
sujets vierment etayer l'analyse. Elles présentent les résultats
(moyennes et écarts types) obtenus aux tests de l'Institut des
langues secondes, précisent les variables sociodémographiques
et les donnees recueillies au moyen des résultats aux divers
moments de l'épreuve: pretest, post-test 1, post-test 2.

Les statistiques inférentielles sont fournies par les
analyses de la variance simple et A mesure repétée. Lorsqu'il
s'est agi de comparer les moyennes entre les tests de l'Institut
des langues secondes pour verifier l'équivalence des groupes
ainsi que pour comparer les résultats aux divers moments de
l'épreuve de vocabulaire, l'analyse de la vdriance simple a eté
utilisee. Le seuil de signification pour ces tests est fixé a 0,05
parce que. dans les etudes lifts A ce genre de rech=he, c'est le
seuil adopté.

Lorsqu'il s'est agi de determiner les effets de différentes
conditions audio, video l'analyse de variance A mesure répetee
a 'ad uttlisée.
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L'analyse statistique a êté ,..,ffectude sur un ordinateur
AMDAHL 5860 a l'aide du progiciel SPSS-X.

Nous traitons d'abord des resultats aux tests de classe-
ment et de niveau FLS 1502, ensuite des divers resultats l'épreuve
de vocabulaire et enfin, a titre exploratoire, des analyses complé-
mentaires.

4.1 LES TESTS DE CLASSEMENT ET DE NIVEAU
FLS 1502

Afin de verifier l'équivalence des groupes en com-
prehension du frangais (ecoute et lecture), nous avons examine
les moyennes au test de classement ainsi que celles au test de
niveau FLS 1502 dans les quatre groupes. Le tableau 1 pre-
sente les resultats a ces divers tests pour chacun des groupes avant
l'epuration.

TABLEAU 1
Moyennes arithmetiques au test de classement

ou au test de niveau selon le groupe

Test de classement Test de rdveau

Groupe Ntotal n II E.T. n M E.T.

Video 33 19 49,58b 6,83 11 40.28 5.48
Audio 38 26 52,00 5.74 12 39.18 6,94

Temoin audio 36 24 48.16 7.86 13 41.37 7,08

Temoin 30 26 46.61 8.60 10 36.30 11,54

= nombre total de sujets ayant participe a l'experirnentation dans un groupe
scores standardises en %

M moyenne
E.T. Ecart type
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L'analyse de la variance ANOVA pour les tests de
classement (F=2.67 d1=(3,105), p=0,0513) et de niveau FLS
1502 (F=0,95, d1=(3,52), p.0.4218) permet de conclure que les
groupes sont dquivalents au depart, au seuil de signification
de 0,05 en comprehension verbale puisque ces deux tests evaluent
la comprehension orale et écrite.

4.2 L'ANALYSE DES RESULTATS A L'tPREUVE
DE VOCABULAIRE

L'etude comprend une dpreuve de vocabulaire sous forme de
traduction. La meme epreuve est repétee a trois moments diffdrents:

avant l'activite (pretest);
a la fin de l'activite (post-test 1);
dix jours plus tard (post-test 2).

Cette épreuve repetée sert a verifier les effets de la video et de
l'audio sur le gain dans l'apprentissage et la retention du vocabulaire
en frangais langue seconde.

Avant d'aborder l'analyse inférentielle, nous allons presenter
l'analyse descriptive des quatre groupes.

Le tableau 2 présente les résultats standardisés de 0
a 100 obtenus aux diverses moments de l'épreuve. Le pretest laisse
entrevoir qu'il n'y a guere de difference entre les groupes.
Quand aux post-tests, les gains d'apprentissage, quoique assez
minces, sont plus elevés entre le pretest et le post-test 2
qu'entre le pretest et le post-test 1. De plus, ce gain double prati-
quement dans la categoric des mots non familiers pour le groupe
experimental video.
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TABLEAU 2
Moyennes et écarts types des resultats

aux trois moments de l'épreuve de vocabulaire

Epreuve Vocabulaire Video Audio Timoin audio Temoin
(n.29) (n.32) (n.28) (n.30)

mots famillers
M 65,52 70.00 67,66

pretest
E.T. 14,90 14,86 16,23

mots non farniliers
M 23,96 25,00 25,66

E.T. 13.39 11,71 12,01

mots familiers
M 67.93 71.72 70,71 70,50

post-test 1
E.T. 13.98 13,47 13,72 12,82

mots non famlliers
M 32.59 32.50 31,79 30,66

E.T. 12,72 13.38 15,47 13.44

mots familiers
M 68.45 73.75 75,00

post-test 2
E.T. 13,63 12.25 12,40

mots non famlliers
M 40.34 34,52 37,68

E.T. 16,03 11.57 14,43

LEGENDE:

M ... moyenne sur cent
E.T. - ecart type

1 "*_, if
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TABLEAU 3
Analyse de la variance des mots familiers avec mesure répetée

sur la variable resultats I l'epreuve de vocabulaire

Source de variation SC di CM F prob. P

Groupe 934,11 1 934.11 1.85 0.179

Résiduelle intergmupes 29862,89 59 506.15

Resultats (R) 345.89 2 172,95 4.90

R X Groupe 17,47 2 8.74 0,25 0,009

Résiduelle intragroupes 4165.86 118 35,30 0.781

Nous observons une difference significative (F=4,90,
d1=(2,118), p=0,009) pour la variable résultats a repreuve (pretest,
post-test 1, post-test 2). Mais cette difference n'existe pas pour la
variable groupe (F=1,85. dl (1), p=0,179). Ii n'y a donc pas d'inter-
action significative entre les facteurs resultats a l'epreuve et groupe.

Afin de localiser. pour les mots familiers des groupes
expérimentaux video et audio, les effets majeurs au niveau du
vocabulaire, nous avons utilise la technique de comparaison multi-
ple de Tukey (tableau 4).

TABLEAU 4
Comparaisons multiples de Tukey pour les effets majeurs
sur la variable resultats au.: divers moments de l'épreuve

de vocabulaire avec les mots familiers

Vocabulaire Mopenne Pretest Post-test 1 Post-test 2

Pretest
Post-test 1
Post-test 2

67,76
69,83
71,10

2.07 3.34*
1,27

Difference significative au seuil de 0.0$

En l'absence d'effet d'interaction dans la partie mots familiers
des trois moments de l'epreuve pour les groupes experimentaux
video et audio, les effets majeurs se situent entre le pretest et le
post-test 2 a un seuil de signification de 0,05.
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La figure 3 presente, pour les moth familiers, les moyennes
aux trots moments de repreuve dans les deux groupes expéri-
mentaux video (groupe 1) et audio (groupe 2).

FIGURE 3
Representation graphique des moyennes et des interactions

entre les groupes experiments= video (1)
et audio (2) pour les mots &millers

Mots famillers

73.76

71.72

70
58.45

57.93

65.52

--- Pritest
--i-- Poet-test 1

)it Post-teat 2

Groupe 1 Groupe 2

Remarque: Les segments de droitcs qui joignent les moyennes des deux
groupes pour chacun des moments de repreuve ne sont utilises qu'a
des fins d'illustration et riimpliquent pas unc continuite entre les
deux groupes.

Nous constatons un quasi parallelisme entre les résultats des
groupes experimentaux video (groupe 1) et audio (groupe 2); il
s'ensuit une absence d'effet d'interaction entre les résultats aux trois
moments de l'epreuve.

Ensuite, nous avons compare, pour les mots non familiers,
les résultats aux trois moments de l'épreuve pour les groupes expéri-
mentaux video et audio (tableau 5).

1 a
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TABLEAU 5
Analyse de la variance des mots non familiers avec mesure
répétée sur la variable résultats I l'épreuve de vocabulaire

Source de variation SC dl CM F prob. P

Groupe 112.45 1 112,45 0,28 0.601
Residuelle intergroupes 24039,19 59 407,44
Resultats (R) 5265,16 2 2632,58 47,40 0,000
R X Groupe 390,84 2 195,42 3,52 0,033
Residuelle intragroupes 6554.24 118 55,54

Nous observons un effet significatif de la variable résultats a
l'epreuve de vocabulaire (F=47,40, d1=(2,118), p=0,000) en presence
d'une interaction significative (F=3,52, cl1=(2,118), p=0,033). Il faut
donc considérer separement les effets simples des rdsultats aux
divers moments de l'épreuve de vocabulaire pour chacun des
group es.

Afin de localiser, pour les moth non familiers des groupes
expérimentaux video et audio, les effets simples aux trois moments
de l'épreuve de vocabulaire, nous avons utilise la technique de
comparaison multiple de Tukey (tableau 6).

TABLEAU 6
Comparaisons multiples de Tukey pour les effets simples

de la variable resultats i l'epreuve de vocabulaire
avec les mots non familiers

Vocabulaire Moyenne Pretest Post-test 1 Post-test 2

Groupe video (n=29)
Pretest 23,96 8,63** 16.38"
Post-test 1 32,59 7,75**
Post-test 2 40.34

Groupe audio (n=32)
Pretest
Post-test 1
Post-test 2

25,00 7,50" 9.52"
32,50 2.02
34,52

Difference significative au seuil de 0,05
**Difference significative au scull de 0.01

I 7 1
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Pour les mots non familiers. nous constatons. dans le groupe
experimental video, des differences statistiquement significatives
entre le pretest et le post-test 1, le pretest et le post-test 2 et entre
le post-test 1 et le post-test 2. Ces effets simples sont dus a l'effet
d'interaction dans la partie des mots non familiers des trois
moments de repreuve de vocabulaire.

Pour le groupe experimental audio, les effets shnples au seuil
de signification de 0,01 se situent uniquement entre le pretest et le
post-test 1 et entre le pretest et le post-test 2.

La figure 4 présente, pour les mots non familiers, les moyen-
nes des resultats aux trois mommts de l'epreuve de vocabulaire
pour les deux groupes expérimentaux video (groupe 1) et audio
(groupe 2).

FIGURE 4
Representation graphique des moyennes et des interactions

entre les groupes experiments= video (1)
et audio (2) pour les mots non familiera

45

40

36

30

26

20

ota non familiars

40.34

32.59 1

23.90

34.52

1

32.5

25

-,- Prötest
-I- Poet-teat I
-4- Post-tset 2

Groups 1 Groups 2

Remarque: Les segments dc droites qui joignent les moyennes dcs deux groupes
pour chacun des resultats de l'epreuve de vocabulaire ne sont utilises
qu'A des fins d'illustration et n'impliquent pas une continuité entre les
deux groupes.

1 1 ")1 4.,
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Nous constatons que le schema est different entre le
post-test 2 et les deux autres moments de l'épreuve pour les
mots non familiers; la deviation du parallélisme indique une
interaction entre les facteurs résultats a l'epreuve de voca-
bulaire et groupe.

Pour fins de verification, nous avons effectué une analyse de
variance a mesure répétée sur les groupes témoin avec traitement
audio et témoin sans traitement.

Nous avons d'abord compare les post-tests 1 et 2 du
groupe experimental video, du groupe exp erimental audio et du
groupe témoin avec traitement audio pour les mots familiers
(appendice K, tableau K-1) et non familiers (appendice K.
tableau K-2).

Selon les résultats présentes ^ux tableaux K-1 et K-2
(appendice K), II n'y a pas de difference significative entre le
groupe experimental audio et le groupe témoin avec traitement
audio pour les variables mots familiers et non familiers. Ii n'y
a pas non plus d'interaction significative entre les facteurs
resultats a l'epreuve de vocabulaire et groupe. La difference
significative est au niveau du facteur résultats a. l'ëpreuve de
vocabulaire, a la fois pour les mots familiers (F=5,25, dl.(1,58),
p=0,026) et non familiers (F=13,79, d1=(1,58), p=0.000). Cette
difference peut etre directement interprétée comme une
difference entre les resultats aux divers moments de l'epreuve
de vocabulaire.

Nous avons ensuite compare le pretest et le post-test 1 du
groupe experimeniAl avec traitement video, du groupe experimental
avec traitement a.uclo et du groupe témoin sans traitement pour les
mots familiers et nor familiers.

Selon les resultats présentés dans les tableaux K-3 et
K-4 (appendice K), 11 n'y a pas d'effet significatif de la variable

1 3
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groupe (experimental avec traitement video, experimental avec
traitement audio et témoin sans traitement) pour les mots familiers
et non familiers. De plus, 11 n'y a pas d'interaction significative entre
les facteurs résultats a l'epreuve de vocabulaire et groupe. La diffe-
rence significative est au niveau du facteur résultats a
l'epreuve de vocabulaire a la fois pour les mots familiers
(F=15,70. d1=(1,88), p=0,000) et non familiers (F=53,23, d1=(1,88),
p=0,000). Cette difference peut etre directement interpretee comme
une difference entre les résultats aux trots moments de
l'épreuve de vocabulaire.

4.3 LES ANALYSES COMPLEMENTAIRES

4.3.1 L'analyse des mots de vocabulaire

Afin de faire le lien entre les résultats de notre etude et notre
cadre opératoire, nous avons effectué certaines analyses a titre
exploratoire.

Ainsi, nous avons effectué une analyse des mots de vocabu-
laire figurant dans les résultats aux trots moments de l'epreuve de
vocabulaire pour en evaluer l'apprentissage et la retention:

post-test 1 pretest pour evaluer le gain d'apprentissage rapide;

post-test 2 post-test 1 pour evaluer le degre de retention;

post-test 2 pretest pour evaluer le gain total.

Le tableau 7 presente la moyenne pour chaque mot
(entre 0 et 1). Comme nous ne voulions considerer qu'une seule
variable, les résultats a l'épreuve de vocabulaire, et que nous
voulions localiser les differences significatives selon les gains.
le test T a éte utilise. Le tableau 7 ne fournit que les
résultats des gains statistiquement significatifs dans les différents
groupes et en comparant les resultats aux trois moments de
repreuve de vocabulaire.

1 1
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TABLEAU 7
Gain moyen au niveau du vocabulaire

par rapport aux mots familiers et non &millers
et aux résultats aux trois moments de l'épreuve de vocabulaire

Gala Vimbaare VW.
20)

Audis
32)

Maga mat*
28)

Tiseein
(m 30)

PM -Pre tarn dtscuter 0.07 (0.26) 0.13* (0.34)

fam plaint* 0,07 (0.026) 0.13* (0.34)

fam se forcer 0,10 (0,49) 0,19' (0.40)

non fain s'enerver 0.31" (0.47) 0.19' (0.48) 0.06 (0.45)

non (am depasser 0.45" (0.57) 0.19' (0,47) 0.16 (0,46)

non farn plaque de glace 0,27' (0.45) 0.03 (0.31) 0.00 (0.26)

non fam peclale 0.38" (0,49) 0.19 (0.54) 0,23 (0,43)

non fam se concentret 0.03 (0.19) 0.13 (0.43) 0.20* (0.41)

P12-PT 1 non fam ralentr 0.17* (0.39) 0.03 (0.31) 0,00 (0.27)

non fern accelerate-yr 0.14' (0.35) 0.06 (0.25) 0.03 (0.43)

non fazn plaque de glace 0.21" (0,49) 0,13 (0,42) 0.07 (0.54)

non fain peclale 0,03 (0.32) 0,13 (0.49) 0.14* (0,36)

non fam angle mort 0.31' (0.47) 0,00 (0.00) 0.03 (0.19)

non fam essayer 0.10 (0.41) 0.06 (0,36) 0.25' (0,52)

non fam gait 0.10 (0.41) 0.00 (0.00) 0.14- (0,36)

1:72-Prt farn citscuter 0.14' (0.35) 0.09 (0.39)

fain plaisir 0.00 (0.46) 0.19" (0.40)

non farn ralentir 0.21" (0.41) 0,03 (0,31)

non farn s'énerver 0,45" (0.51) 0.16 (0.45)

non fam surveiller 0.17" (0.38) 0.03 (0.18)

non farn acceSerateur 0.24 (0.43) 0.13' (0.34)

non fain depasser 0.48* (0.63) 0.19 (0.54)

non fain plaque de glace 0.48' (0.51) 0.16 (0.37)

non farn pedale 0,41* (0.50) 0,32' (0,54)

non farn angle mort 0.34" (0.48) 0,00 (0.00)

non farn se concentrer 0.14 (0.35) 0.19" (0,40)

Legende: difference significative au mull de 0.05

difference significanve au seutl de 0.01

a format moyenne (écart type)
Pré pretest

vn post-test 1

P12 post-test 2
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L'examen des differences entre le pretest et le post-test 1
evalue le gain d'apprentissage rapide et met en evidence une
difference statistiquement significative sur 3 mots non familiers dans
le groupe experimental avec traitement video et sur 3 mots familiers
et 2 non familiers dans le groupe experimental avec traitement
audio.

De plus, l'exarnen des differences entre le post-test 1
et le post-test 2 evalue le degre de retention et met en evi-
dence une difference statistiquement significative sur 4 mots
non familiers dans le groupe experimental avec traitement
video et sur 3 moth non familiers dans le groupe témoin avec trai-
tement audio.

Enfin, l'examen des differences entre le pretest et le
post-test 2 tente d'evaluer le gain total. Il met en evidence,
dans le groupe experimental avec traitement video, une difference
statistiquement significative sur 10 mots dont 9 non familiers
et un familier; pour le groupe experimental avec traitement
audio, la difference est sur un mot familier et deux mots non
familiers.

4.3.2 Les correlations

Nous avons effectué l'analyse de la correlation de
Pearson pour voir s'il y a une relation entre la comprehension
generale (test de classement, test de niveau FLS 1501) et rap-
prentissage du vocabulaire (epreuve de vocabulaire). Les
résultats aux trois moments de l'épreuve de vocabulaire
ont été analyses en separant les mots familiers et non fami-
Hers.

Le tableau 8 presente les résultats de l'analyse de la corre-
lation a partir des 137 sujets, c'est-a-dire avant l'epuration.

1 G
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TABLEAU 8
Correlation entre le test de classement et le test de niveau FLS 1502

par rapport aux mots familiers et non familiers
et aux resultats aux trois moments de l'epreuve de vocabulaire

Test/Epreuve 1 2 3 4 5 e 7

Classement (1)

Ntveau (2) 0.57`
n=35
P=0,000

Pre fam (3) 0.51 0,45
n=78 n=40
P0.000 P-0.002

Pre non fain (4) 0,41 0,36 0.50
n=78 n=40 n=101
1:)0,000 P=0,010 133,000

Ptl fam (5) 0,49 0,43 0,93 0,44
n=109 n=56 n=101 n=101
P=0.000 P=0.000 P=0,000 P=0,000

Ptl non fain (6) 0,44 0,39 0,59 0,76 0,56
n=109 n=56 n=101 n=101 n=137
P=0,000 P3,002 P=0,000 P=0,000 P=0,000

Pt2 farn (7) 0.36 0,27 0,75 0,33 0,75 0,54
n=69 n=36 n=61 n=61 n=89 n=89
P=0,001 P=0.053 P=0,000 P=0,005 P=0,000 P=0,000

Pt2 non fam (8) 0,39 0,25 0.41 0.62 0,46 0,74 0,49
n=69 n=35 n=60 n=60 n=88 n=88 n=88
P=0.000 P=0,073 P=0.000 P=0.000 P=0,000 P=0,000 P=0,000

Legende: = format: correlation it deux dectrnales

n = nombre de sujet
classement = test de classement
niveau = test de ntveau

Pré = pretest
vr 1 = nost-test 1
vr2 = post-test 2
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Nous avons examine, dans le tableau 8, la relation entre les
tests de comprehension generale (test de classement, test de niveau

1502) et les résultats aux trois moments de l'epreuve de
vocabulaire: pretest mots familiers, pretest mots non familiers, post-
test 1 mots familiers, post-test 1 mots non familiers, post-test 2
mots familiers. post-test 2 mots non familiers.

La correlation la plus significative se trouve entre le test de
classement et l'épreuve de vocabulaire. MEme si l'on ne peut parler
de correlation elevée, 11 demeure qu'elle est statistiquement signifi-
cative dans les résultats aux trois moments de l'épreuve de voca-
bulaire. Elle est un peu plus elevée pour les mots familiers du
pretest (0,51) et du post-test 1 (0,49) par rapport aux mots non
familiers de ces deux moments de l'epreuve (prétest:0,41. post-test
1:0,44) et par rapport aux mots familiers (0.36) et non familiers
(0.39) du post-test 2.

Le test de niveau FLS 1502 fournit une correlation un
peu moins elevde par rapport aux résultats a l'epreuve de
vocabulaire. Nous constatons tout de m8ine des résultats
semblables a ceux du test de classement: Ia correlation la plus
elevée est dans le cas des mots familiers du pretest (0,45) et
du post-test 1 (0,43) et est statistiquement significative dans
les résultats a ces deux moments de l'êpreuve de vocabulaire. La
correlation est plus faible au post-test 2 et est statistiquement non
significative.

4.3.3 Les sequences de reponses

Nous avons examine les sequences de réponses aux différents
moments de l'épreuve de vocabulaire dans les groupes expert-
mentaux video, audio afin de voir s'il y a des differences
significatives selon le traitement.

Etant donne que les groupes experimentaux ont subi
une épreuve a trois moments différents (pretest, post-test 1, post-
test 2) et que dans chacun de ceux-c1 11 y a des mots

113
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farniliers et non familiers, nous avons selectionne 10 sequences de
reponses pour chaque categorie de mots. a partir des réponses aux
différentes epreuves.

A partir du codage de reponses aux differents moments de
l'épreuve de vocabulaire (0=pas de reponse, 1=mauvaise reponse,
2=bonne reponse), nous avons sélectionné les sequences de réponses
suivantes: 000, 001, 002, 011, 012, 022, 111, 112, 122 et 222. Le
premier chiffre correspond au pretest, le deuxieme au post-test 1 et
le troisième, au post-test 2. Ainsi, 000 signifie aucune reponse aux
trois moments de l'epreuve et 222 refere a un devinement juste aux
trots moments de l'épreuve.

En premier lieu, nous avons fait, de facon descriptive,
une analyse comparative au niveau des repartitions de
fréquences des sequences en consider-ant a la fois les deux
groupes expérimentaux et les deux categories de mots: farni-
hers et non familiers. Notre but n'étalt que de degager des
tendances.

Le tableau 9 présente les résultats de cette analyse.

TABLEAU 9
Sequences de reponses aux trois moments de l'epreuve

de vocabulaire pour les groupes experiments= video et audio

Itrequence de la sequence de réponses

Groupe Vocabulalre Sequence 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10+

Video
Audio

Video
Audio

Video
Audio

Video
Aud'o

Farn

Fain

Fain

Farn

000'

001

002

011

18

24
28

21
24

23
27

7

4
3

7
6

3
5

4

1

1

:
2

2 1

113
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Tableau 9 (suite)

Prequence de la sequence de reponse,

Groupe Vocabulaire Sequence 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10+

Video Fain 012 25 3 1

Audio 29 2

Video Fain 022 18 11
Audio 19 13

Video Farn 111 6 7 9 5 2
Audio 1 4 10 11 4 1 1

Video Fain 112 17 8 3 1 4 1 1

Audio 16 10 3 2 1

Video Farn 122 20 6 2 1

Audio 22 10

Video Fam 222 1 1 2 2 23
Audio 1 1 1 29

Video Non fain 000 6 4 4 3 3 4 3 2
Audio 3 4 6 6 3 4 1 1 2 2

Video Non fam 001 15 8 5 1

Audio 14 13 2 3

Video Non fam 002 15 9 3 2
Audio 20 9 3

Video Non farn 011 7 10 8 4
Audio 8 13 7 3 1

Video Non Fain 012 13 11 5
Audio 22 8 2

Video Non fain 022 9 12 3 2 3
Audio 16 10 4 1 1

Video Non Farn 111 1 4 9 3 5 2 3 1 1

Audio 1 6 7 2 6 5 . 3 1

Video Non fain 112 16 8 3 2
Audio 20 9 2

Video Non fain 122 20 6 3 1

Audio 18 13 1 3

Video Non fam 222 2 4 5 5 4 3 1 2 2
Audio 2 5 9 5 2 r 2

Gegende: *. format: pretest post-test 1 post-test 2 0. sans reponse: 1- mauvalse reponse:
2- bonne ripmse

1 3
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Le tableau 9 fait ressortir les tendances sulvantes :

le fait de ne pas repondre aux trois moments de repreuve (000) n'est
pas courant dans l'un ou rautre des groupes experimentaux dans
le cas des mots famillers math se rencontre un peu plus souvent
dans le cas des moth non famillers;

c'est pour les mots non famillers et ce. dans les deux groupes
experimentaux que nous retrouvons davantage les sequences
consistant a ne pas repondre aux deux premiers moments de
repreuve e t a effectuer un bon devinement (002) ou a en effectuer
un mauvais (001) au troisieme moment de repreuve;

nous retrouvons, dans la categoric des mots non famillers et selon
une frequence un peu plus elevee dans le groupe experimental avec
traitement video (n=16) par rapport au groupe experimental avec
traitement audio (n=10). la sequence de reponses ou d abord le sujet
ne repond pas au pretest, ensuite fait un mauvais devinement au
post-test 1 et reussit a bien deviner au post-test 2 (012);

la sequence consistant a ne pas répondre au pretest et a obtenir la
bonne reponse aux deux post-tests (022) se retrouve dans la
categorie des mots non famillers et dans les deux groupes expert-
mentaux;

le fait d'effectuer de mauvais devinements dans les trois moments
de repreuve (111) se retrouve frequemment dans les deux groupes
experimentaux et dans les deux categories de mots;

la frequence de la sequence est semblable entre les deux groupes
experimentaux pour les mots familiers et non familiers quand 11
s'agit de faire un mauvals devinement au pretest et am post-test 1
et a reussir au post-test 2 (112);

nous retrouvons une frequence semblable entre les deux groupes
pour les deux categories de mots dans le cas oü 11 y a une absence
de reponse au pretest mais réusslte aux post-tests (022);

la sequence consistant a effectuer un mauvais devinement au
pretest et a bien deviner dans les deux post-tests (122) n'est
frequente ni dans le groupe experimental avec traitement video ni
dans le groupe experimental avec traitement audio et pour aucune
categoric de mots;

la sequence 222 qui equivaut a un devinement juste dans les trots
moments de repreuve se presente davantage dans la categorie des
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moth familiers, a une frequence de 10 fois et plus dans le groupe
experimental avec traitement video (n=23) et dans le groupe
experimental avec traitement audio (n=29).

En deuxieme lieu, nous avons regroupe ces fréquences en
trois categories:

basse = a 2;

moyenne = 3 a 5;

haute = 6 et plus.

Nous avons effectu8 une analyse pour verifier s'il y avait
association significative entre les variables groupes et fréquences.

Comme nous n'avons pu obtenir d'associations significatives
a 0,05 pour les différentes sequences de réponses. nous pouvons
affirmer que les distributions de frequences sont essentiellement les
memes entre les der. groupes.

Dans l'ensemble, ces resultats montrent comment l'inférence
partir du contexte extralinguistique ou linguistique est un

processus difficile A acquérir.

II nous semble maintenant nécessaire de discuter des résul-
tats de cette etude de facon plus globale en regard des etudes
connexes.

122



Chapitre V

L'interprétation des resultats

Dans ce chapitre, nous présentons d'une part les
données sociodémographiques des sujets et, d'autre part.
l'interprétation des resultats des analyses statistiques. Cette
dernière a pour but de mettre en evidence les elements qui se
degagent a partir de la variable dépendante de la recherche
soit les résultats a l'épreuve de vocabulaire selon les con-
ditions audio et video afin de mesurer l'apprentissage lexical et la
retention.

5.1 LES DONNEES SOCIODtMOGRAPHIQUES

Les données portant sur les caractéristiques socio-
demographiques proviennent des fiches de renseignements
(appendice F) que les sujets ont remplies lors de la premiere seance
de l'expérimentation.

Les fiches de renseignements ont pennis de distinguer
plusieurs variables:

sexe: homme femme
langue: anglais (les sujets anglophones pour qui le francals

est la L2)

anglals+ (les sujets etudiant en anglais mais ayant une
connaissance d'une autre langue d'usage ou ayant etudie
une autre langue)

faculte: Sc. so.(sciences sociales)
Arts
Sc. sante(sciences de la sante)
Autres

0 c'
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Les resultats de l'analyse de frdquences et de pourcentages
sont presentes dans le tableau 10 et correspondent aux variables
indépendantes sexe, langues et faculté.

Comme les sujets, etudiants de premier cycle a l'Universitd
d'Ottawa, ont en moyenne entre 18 et 25 ans, nous n'avons pas cru
nécessaire de demander leur age.

TABLEAU 10
Repartition des echantillons

selon les variables sociodanographiques

Variable Categoric

Groupe
video

no29

n %

Groupe
audio

ag.32

n %

Groupe
temoin
audio

nis28

n %

Groupe
témoin

na.30

n %

Total

nol119

a %
Sexe Homme 9 31 9 29 11 39 9 30 38 32

Femme 20 69 23 71 17 61 21 70 81 68

Langue Anglais 19 66 21 68 21 75 25 83 86 72
Anglals+ 10 34 11 32 7 25 5 17 33 28

Faculté Sc. soc. 22 76 16 48 11 39 21 70 70 59
Arts 5 18 16 52 15 54 9 30 45 38
Sc. Santk 1 3 0 0 2 7 0 0 3 2
Autres 1 3 0 0 0 0 0 0 1 1

Le tableau 10 nous rdvele que chacun des groupes est
compose d'une majorite de femmes dans une proportion variant
entre 61% et 71%. De plus, les unilingues anglais dominent dans
une proportion variant de 66% a 83% selon le groupe. Enfin, la
grande majoritd des sujets de l'êtude viennent des Facultés des
sciences sociales ou des arts.

Le sujet de l'experimentation a donc le profil suivant: 11 a
entre 18 et 25 ans, est de sexe féminin dans plus de 60% des cas,
est inscrit a la Faculté des sciences sociales ou a la Facultd des arts
et est unilingue anglophone dans plus de 66% des cas.
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Dans les recherches antérieures sur la variable sexe en
apprentissage de la Ll et de la L2, les fines ont generalement montré
plus d'habiletes verbales que les garcons jusqu'au secondaire ; d'ail-
leurs, l'étude de guealy (1969) sur la Ll montre que les garcons
rattrapent les fines en dixteme année seulement. Comme nos sujets
avaient entre 18 et 25 ans, la variable sexe n'a pas été pertinente
dans cette etude, meme si les fines dominaient numériquement dans
tous les groupes: leur nombre variait de 61 a 71% scion le groupe.

La variable langue aurait pu etre significative. Certes, les
recherches sur l'apprentissage de la L2 montrent que ceux qui
cormaissent plus d'une langue sont avantagés. L'un des arguments
avancé est que ces apprenants ont eu la chance de developper des
strategies d'apprentissage plus efficaces (voir, par exemple, Chamot
et al., 1989). Or, dans notre etude, meme si un certain nombre
d'étudiants connaissaient une autre langue que l'anglais (la
moyerme variait de 17% a 34% selon le groupe), cette categorie de
sujets n'a pas influence suffisamment les moyermes pour donner des
differences significatives. L'explication reside peut-etre dans le fait
que cette categoric de sujets n'etait pas suffisamment nombreuse ou
que le niveau de connaissances de cette autre langue n'était pas
assez élevé.

L'absence de difference intergroupe dans notre etude nous
incite a affirmer que les groupes sont equivalents pour les variables
sociodémographiques étudiées.

Nous croyons que. pour certaines variables (par exemple, les
connaissances linguistiques, les connaissances du monde et les
facteurs sociodemographiques), les sujets qui ont participe
l'expérirnentation sont représentatifs de la population des étudiants
inscrits au programme des cours de comprehension FLS 1701. En
d'autres termes, les groupes de l'expérimentation ressemblent, au
niveau de ces variables, a la population FLS 1701 de l'Institut des
langues secondes.

En ce qui a trait aux connaissances linguistiques antérieu-
res, les analyses descriptives des résultats au pretest permettent

125
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d'affirmer que les groupes sont equivalents au niveau des connais-
sances des mots cibles (mots familiers et non familiers) de l'êtude.
Pour les mots faxniliers (categoric de mots frequents et dans
l'ensemble connus des apprenants mais dans certains cas non
connus ou non reconnus au pretest), la moyenne est de 24% pour
le groupe experimental avec traitement video, alors qu'elle est de
25% pour le groupe experimental avec traitement audio. Quant aux
mots non familiers (categoric de mots comprenant ceux qui dans
l'ensemble ne sont pas connus des sujets au depart), la moyenne est
de 65% pour le groupe experimental avec traitement video et de 70%
pour le groupe experimental avec traitement audio.

L'analyse de la variance n'a pas dormé de difference
significative entre les quatre groupes en ce qui a trait au prd-
test vocabulaire.

5.2 LES ANALYSES DE L'tPREUVE DE VOCABULAIRE

Les statistiques inférentielles sur la variable résultats
l'epreuve de vocabulaire nous montrent que, pour les groupes
expérimentaux video et audio, les differences significatives ne se
situent pas au niveau du facteur groupe (intergroupe), mais au
niveau du facteur résultats a l'epreuve de vocabulaire (intragroupe)
pour les mots familters; les effetS majeurs se situent entre le pretest
et le post-test 2. Les differences significatives se situent a la fois au
niveau du facteur rCsultats a l'dpreuve de vocabulaire et de l'interac-
tion entre ce dernier facteur et le facteur groupe pour les mots non
familiers; les effets sont alors considerés comme simples.

Dans le groupe experimental video, les effets simples pour les
mots non familiers se situent 5.1a fois entre le pretest et le post-test
1 (evaluation du gain dans l'apprentissage rapide), entre le post-test
1 et le post-test 2 (evaluation du degre de retention) et entre
le post-test 1 et le post-test 2 (evaluation du gain total; dans
le groupe experimental avec traitement audio, les effets simples pour
les mots non familiers ne se situent qu'entre le pretest et le

post-test 1 et entre le pretest et le post-test 2. De plus, les
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effets sont plus grands entre le pretest et le post-test 2 pour
le groupe experimental avec traitement video et pour les mots
non familiers; gain de 9% pour des mots non familiers dans le
groupe experimental avec traitement audio par rapport A 16% pour
le groupe experimental avec traitement video.

Comme tous les jeunes adultes nord-américains connais-
sent rautomobile, nous n'avons pas cm nécessaire de verifier
les connaissances antérieures des apprenants dans ce domaine.
Mais alors que selon la condition video ractivation de ces
connaissances s'est effectude a partir des images, selon la
condition audio, elle s'est faite a l'aide d'une presentation orale
de la situation par un narrateur avant récoute du dialogue. C'est
dire gull y a eu activation des comiaissances antérieures selon les
deux conditions.

Immédiatement apres le traitement, 11 n'y a pas de
difference significative entre les deux groupes expérimentaux et
l'effet du traitement ne se manifeste qu'apres un certain délai
(effet significatif intragroupe par rapport a intergroupe). L'expli-
cation que nous pouvons fournir est qu'apres le traitement,
revaluation correspond A ce qui est emmagasine dans la
memoire immédiatement apres l'apport langagier, alors que
revaluation au post-test 2 correspond A ce qui est emmagasine
plus long terme.

Nous croyons que les professeurs qui ont participé a l'ex-
périmentation n'ont pas donne de renseignements sur le contenu de
l'epreuve de vocabulaire entre le post-test 1 et le post-test 2. Les
professeurs de l'Institut des langues secondes sont habitués aux
experimentations et connaissent rimportance des protocoles de
recherche.

Comme les effets sont un peu plus grands pour le groupe
experimental avec traitement video et pour les mots non familiers,
nous pouvons supposer qu'un contexte plus riche en termes
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d'indices linguistiques et extralinguistiques facilite rinference et par
consequent stimule rapprentissage et la retention particulierement
pour des mots non familiers au depart.

D'ailleurs, certaines etudes en lecture en L2 (voir, par
exemple, Carrell, 1983) montrent que, contrairement aux apprenants
de niveau élémentaire, les apprenants de niveau avancé ou en LI
sont davantage motives pour l'apprentissage de mots tout a fait
nouveaux au moment de la lecture. Il semble que la condition video
favorise, dans certains cas, ce comportement a l'oral méme chez des
sujets de niveau elementaire.

Bien que la fixation de nouveaux concepts et leur activation
s'effectuent davantage dans un contexte plus riche, nous devons
admettre que, d'après nos résultats, les differences intergroupes sont
statistiquement negligeables, mais que les differences intragroupes
sont significatives. Les etudes en lecture en L2 (voir, par exemple,
Saragi et al., 1978; Cohen et al., 1980; Adams, 1982) montrent
comment les contextes ne sont pas egaux et qu'il faut certaines
conditions pour faciliter rinférence a partir du contexte.

Méme si la traduction est tuts utilisée en L2 pour évaluer
rapprentissage (voir, par exemple. Gabbay et al., 1984; Bensoussan
et ca., 1984), c'est un instrument qui a ses lhnites. La tas che de
traduction est plus complexe au niveau des processus mentaux que,
par exemple, la reconnaissance. Elle exige la prise en compte, d'une
part, du contexte dans lequel le mot est enchasse et, d'autre part, de
la forme du mot. Comme les phrases de l'épreuve de vocabulaire
sont présentées oralement, la difficulté est encore plus grande. Mais
la traduction a partir de l'écrit ne nous aurait pas permis d'évaluer,

l'oral, le gain d'apprentissage et le degre de retention. La corn-
plexite de la tache de traduction peut expliquer en parte les faibles
résultats obtenus.

De plus, nous croyons que les faibles gains obtenus dans
cette etude s'expliquent egalement par le laps de temps assez court
dans lequel le traitement a éte effectué (deux auditions ou deux
visionnements d'environ 8 minutes chacun) precede d'un pretest et
suivi du post-test 1 a une heure d'intervalle.

I I ) 0-1
4 0
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Malgré ces justifications type d'épreuve et de traitement.
force nous est de constater que, dans rensemble les etudes en Ll et
en L2 sur rapprentissage du vocabulaire en contexte ne montrent
pas de gains considerables.

5.3 LES ANALYSES COMPLEMENTAIRES

L'analyse exploratoire que nous avons effectuée sur les mots
pour connaitre ceux oU fly a eu apprentissage et retention et dans
quels contextes permet de degager quelques pistes en termes
d'indices contextuels favorisant ces différents processus.

Pour cette analyse, nous avons sélectionné les informa-
tions les plus pertinentes figurant au tableau 7 qui mettent en relief
les mots pour lesquels ii y a une difference significative dans
rapprentissage et la retention; nous avons egalement selectionné
celles de l'appendice J qui présentent les indices contextuels
linguistiques externes et internes et extralinguistiques de type
paralinguistique.

Dans rensemble, les indices extralinguistiques de type
non linguistiques oraux (par exemple. musique, bruit) et
visuels (par exernple, image, signe, objet) n'ont pu etre reellement
pris en compte, etant donne la faible aide gulls apportent a
rinference. Ainsi, a l'oral. le bruit de fond de la voiture et des
essuie-glaces en marche ainsi que la musique ont plutet
distrait les sujets. Quant aux objets reels, ils ne se présentent
que dams 3 mots sur une possibilite de 40 et n'ont pas éte
devines. Par contre, les indices extralinguistiques de type para-
linguistique oral (ton de la voix) et visuel (gestes, mouvements)
ont aide le groupe experimental avec iraitement video a. inférer 7
mots sur une possibilite de 9; dans le groupe experimental avec
traitement audio, les indices paralinguistiques oraux (par exemple,
le ton de la voix) ont facilité rinférence de 4 mots sur une
possibilité de 5.

Cette combinaison d'informations est donnée au tableau 11.

1"3
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Le gain dans l'apprentissage rapide (post-test 1 pretest)
semble davantage s'effectuer sur des mots non familiers pour le
groupe experimental avec traitement video (k=4). alors que.
pour le groupe experimental avec traitement audio, ce gain est
a la fois sur les mots familiers (k=3) et non familiers (k=2).
L'explication tient peut-étre au fait que des sujets de niveau
6l6mentaire fort apprennent davantage. dans un contexte principa-
lement linguistique. certains mots qu'ils ont probablement déjà
entendus ou lus mais qui ne sont pas encore suffisamment automa-
tises pour 8tre traduits lors de la premiere épreuve. Le
contexte du traitement audio suffit alors pour pennettre la traduc-
tion de certains mots au moment de la troisfeme Cpreuve. D'ailleurs,
la majorite des 5 mots ediscuters, gplaisin, (se forcer*, Is'énerver*,
addpassen ont pu avoir déja été entendus dans des situations
différentes de celles du dialogue scenarise puisque ces mots ont un
sens assez general.

Les indices contextuels qui semblent dominer selon la
condition audio sont internes et le gain s'effectue sur des conge-
neres, des emprunts ou des mots a racine commune entre la Ll et
la L2.

Pour sa part, le groupe experimental avec traitement video
infére principalement des mots non familiers, et, dans 3 cas sur 4,
ce sont des moth lies au domaine du vidéoclip; c'est le cas de
(dépasser*, cplaque de glace* et ipédales, alors que ts'enerven a un
sens plus general. Les indices paralinguistiques sont élevés dans le
cas de irdépasser* et de *s'énerver*. Pour spedale*, nous sommes en
presence d'un emprunt. 4Plaque de glace* a été infer& bien que les
indices extralinguistiques soient de niveau moyen en terme d'aide.
L'explication tient peut-etre au fait que plusieurs sujets ont
associé le mot plaque utilisé dans le sens medical en anglais (pour
les dents ou la peau) et l'ont transpose' , dans le contexte du
clip. En effet, a ce niveau en L2, comme le mot glace est connu.
*plaque de glace* devient un congénere partiel. Dans l'ensem-
ble, les sujets du groupe experimental avec traitement video
semblent inférer davantage de mots nouveaux lies au domaine du
clip et les indices facilitant l'inference dans ce groupe sont a

1 3



120 CHANTRE V

la fois extralinguistiques et linguistiques (par exemple, en gain
total, 8 mots sur 9 ont des indices internes comme congenere
ou racine latine commune entre les deux langues).

Le groupe témoin sans traitement a enregistre un gain
sur le mot *se concentrer) a. cause de reffet du pretest sur
le post-test. L'explication tient probablement au fait que
d'entendre une meme epreuve a deux reprises peut activer, dans la
memoire a long tenne, certains mots, surtout un congénere comme
*se concentren.

Le groupe experimental avec traitement audio n'a rien
retenu de nouveau, mais le groupe témoin avec traitement
audio a retenu trois moth non familiers. L'un de ces 3 mots
est le congenere *pedale); quant aux deux autres, tessayer* et
*gout*, ce sont des termes assez generaux. Comme ce dernier
grotne n'a pas subi le pretest, II est plus difficile d'interpreter
les résultats, mais Id se peut que certains de ces mots aient
éte connus des sujets au depart. De fait, nous constatons que la
retention ne s'est effectuée que dans les groupes experimental
video et témoin avec traitement audio et pour des mots non
familiers. Mais, alors que dans le cas de la condition video 11
s'agit soit de congeneres (accelerateur, plaque de glace), d'un
mot qui a été présenté trois fois (angle mort) ou d'un mot a
indice externe d'dquivalence, dans le cas de la condition témoin
audio, l'indice interne congenere ne se presente que dans un
cas seulement; dans les deux autres cas, l'interprétation est
plus difficile.

La difference la plus significative a at' obtenue au niveau du
facteur résultats a l'épreuve de vocabulaire intragroupe en
comparant les résultats entre le post-test 2 et le pretest; ces
résultats combinent l'apprentissage et Ia retention.

Le gain total est plus lev6 dans le groupe expt.rimental avec
traitement video (1 mot familier; 8 mots non farniliers) que dans le
groupe experimental avec traitement audio (1 mot familler; 3 mots
non familiers).
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Dans le groupe experimental ave.:: traitement video. la
difference significative observee sur les cinq mots non fanailiers en
apprentissage a éte rnaintenue en gain total. Les mots familiers
idiscuten, cralentir, et eplaisin ainsi que les mots non familiers
tralentirs, csurveillen, gangle mort, et ise concentrer. n'ont pas
montré de difference significative en apprentissage rapide, maisil en
ont montre une en gain total.

Dans le groupe experimental avec traitement audio, au
niveau de l'apprentissage des mots familiers, ii existe une difference
significative dans le mot tdiscuteri, alors que seul le groupe
experimental avec traitement video a revele une difference
significative pour ce mot au niveau du gain total. Le groupe
experimental avec traitement audio a montré une difference
significative pour le mot familier ,plaisir) en apprentissage rapide et
ce dernier l'a conservée au niveau du gain total. Il existe une diffe-
rence significative pour les mots familiers ese forcer) et cdiscuter en
apprentissage rapide mais elle a ete perdue au niveau du gain total.

L'explication tient peut-etre a ce que dans un contexte
principalement linguistique pour le groupe experimental audio, les
indices intemes semblent se manifester davantage. Les etudes sur
les congéneres en lecture de Hammer et Giauque (1989) et en lea. Ire
et a l'oral de Browne (1982) montrent l'importance de cet indice
interne en L2. C'est le cas de l'emprunt gplaisir, et des congeneres
qui correspondent aux 4 mots ou II y a gain total. Pour le groupe
experimental video, les indices extralinguistiques de type para-
linguistiques semblent aussi importants que l'indice congénere et ils
semblent s'associer pour qu'ily ait inference; c'est particulierement
vrai pour des mots non familiers lies a la situation du script; c'est le
cas de 7 mots sur 8. Le mot (discuten est le seul mot qui possède un
sens plus general.

Un autre aspect qui ressort du tableau 11, est la proportion
de noms et de verbes. Comme l'épreuve de vocabulaire a ete concue
scion la proportion 60% de noms et 40% de verbes, nous pouvons
affirmer que dans cette etude, le gain d'apprentissage rapide est plus
grand dans le groupe experimental avec traitement audio, pour les

1 3 3



122 CHAPITRE V

verbes (k=4) que pour les noms (k=1) et, dans le groupe experimental
avec traitement video, a la fois pour les noms (k=2) et les verbes
(k=2). Le degre de retention porte a la fois sur des noms (k=3) et sur
des verbes (k=1) dans le groupe experimental avec traitement video
et sur deux noms et un verbe dans le groupe témoin avec traitement
audio. Le gain total est plus élevé dans le groupe experimental avec
traitement video, pour les verbes (k=6) que pour les noms (k=3);
dans le groupe experimental avec traitement audio, pour les noms
(k=3) que pour les verbes (k=1).

Dans l'ensemble, le gain total semble s'associer davantage,
pour les verbes, aux indices extralinguistiques et linguistiques
internes et, pour les noms, aux indices linguistiques internes.

Alors que les résultats des etudes de Sternberg et Powell
(1983a) et de Sternberg (1987) montrent que huit indices contextuels
externes permettent de prédire l'inference des mots nouveaux, notre
etude n'en a mis en evidence qu'un seul; l'equivalence qui decrit le
sens du mot, son synonyme ou son antonyme. Nous le rencontrons
comme indice de mots-cibles de l'épreuve a deux reprises et, dans
les deux cas, 11 y a eu inference du mot. Le petit nombre d'occur-
rences de mots appris classes a. partir des autres categories d'indices
extemes ne permet pas de generalisation.

Dans les écrits sur le domaine (voir, par exemple, Schatz et
al., 1986) le concept de redondance est important pour l'inférence
et s'associe a l'équivalence. Parmi les mots cibles de l'epreuve, les
deux mots possedant l'indice d'equivaience ediscuten, *ralentiry
ont éte inférés. Dans *discuter., ii y a l'indice interne congenere,
tandis que dans *ralentir*, les indices extrahnguistiques de type
paralinguistique foumissent une aide devée.

Alors que Sternberg et Powell (1983a) considerent que 7
variables médiatrices permettent de prédire l'inférence, nos résultats
montrent que deux variables médiatrices sont importantes: le
nombre d'occurrences et la variabilite. Meme si peu de mots du
dialogue scénarise sont présentés plus d'une fois, nous pensons que
l'inférence d'un mot comme *angle mort* dans le groupe experi-

' t
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mental avec traitement video ne peut s'expliquer que par la combi-
nalson des trois presentations dans un méme contexte (sans
variabilité) et des indices paralinguistiques élevés. Nous rejoignons
ainsi les resultats des etudes en Ll (voir, par exemple. Jenkins et
al., 1984) et en L2 (voir, par exemple, Saragi et al., 1978; Gabbay
et Mirensky. 1984) sur l'importance d'un certain nombre de présen-
tations pour l'apprentissage.

Nos résultats rejoignent aussi ceux de Carnine et collabo-
rateurs (1984), pour qui la categorie d'indices la plus perti-
nente est celle du synonyme et du contraste et la variable la plus
significative est l'aide due a la proximité de l'indice contextuel par
rapport au mot cible. Se lon l'appendice J. les deux moth a indices
contextuels externes d'équivalence ont des indices a proximité du
mot. Dans le cas des autres mots pour lesquels 11 y a gain, la
majorite ont des indices a proximité du mot cible. L'exception est
taccélérateup, mais le fait que ce soit un congenere suffit peut-étre
a l'inférence lexicale.

Nos résultats rejoignent egalement ceux de Schatz et
Baldwin (1986) en Ll en lecture. Pour ces auteurs, le contexte natu-
rel ne facilite l'inférence des mots inconnus qu'en certaines
occasions (par exemple, quandily a redondance), mais crée souvent
de la confusion.

Les etudes sur les indices contextuels s'entendent sur le fait
que l'apprentissage en contexte est un processus lent et que les
indices ne sont pas egaux en ce qui a trait a l'inférence. Ainsi, en Ll .

des sujets tres scolarisés n'arrivent pas toujours a inférer tous les
mots cibles de textes de revues a partir du contexte alors gulls ont
les connaissances antérieures (voir, par exernple, Ames 1966). Dans
leur étude sur les contextes naturels. Beck et collaboratrlces (1983)
montrent que des sujets scolarisés n'ont pas reussi a. inférer tous les
mots, méme dans des contextes directifs. L'explication de ces
auteures est que les contextes ne sont pas d'egale efficacité pour
augmenter le vocabulaire.

4)
tb



124 CHAPURE V

De Merne, l'étude de Danernan et collaborateur (1986) mon-
tre, qu'en lecture en Ll les etudiants de premier cycle universitaire
eprouvent de la dlfflculté a saisir le sens exact de certains mots
cibles, meme en contexte riche. Le processus ne peut etre que plus
ardu pour l'apprenant de la L2 qui connait encore moths bien la
langue cible.

Nos résultats rejoignent, d'une certaine facon, ceux de
Jenkins et collaborateurs (1984) en lecture en Ll. qui expliquent que
les élèves doués acquierent certains mots A partir du contexte, méme
sans directive explicite par rapport aux moth non familiers; mais, en
general, cette habileté ne s'acquiert ni facilement ni pour une grande
quant1tE de mots, lesquels ont besoin d'indices contextuels riches.
Ce point de vue est partage par Danernan et Green (1986), Wysocki
et Jenkins (1987).

Par ailleurs, l'étude de Gabbay et Mirensky (1984) en lecture
en L2 montre que pour des universitaires de niveau Clémentaire en
L2, le contexte fausse souvent l'anticipation et, par le fait m8me. nuit
a_ la comprehension des mots non familiers; dans d'autres cas. le
contexte peut etre complétement negligé.

En somme, tous les contextes naturels ne sont pas d'égale
efficacité pour l'inférence, meme pour des publics tres scolarisés;
d'ailleurs, l'apprenant doit souvent s'entrainer longuement a. inférer
a partir du contexte.

De méme, l'inférence A partir des indices internes est un
processus lent qui appelle souvent un apprentissage systématique.
Athsi, en Ll , l'habileté a la decomposition morphologique a éte
examinée dans plusieurs etudes (voir, par exemple, Frey et al.,
1982; McKeown, 1984; Kaye et al., 1987). Selon ces chercheurs, la
maturité langagiere et l'intelligence sont des facteurs a prendre en
compte. L'étude de Wysocki et Jenkins (1987) recommande un
entrainement A. l'utilisation de l'information contextuelle et
morphologique.

Dans notre étude, les sujets. universitaires anglophones de
niveau élémentaire faible, ont une certaine experience de la langue
cible et ont pu, dans quelques cas, inférer a partir du contexte

13-0
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externe (principalement le aroupe experimental avec traitement
video) et interne (principaKment le groupe experimental avec
traitement audio). Ainsi, certains mots ont pu etre inferes a cause
des indices paralinguistiques et, dans la majorite des cas, a cause
des indices internes et ce, principalement dans le groupe experi-
mental avec traitement video; certams mots ont pu etre inférés a
cause uniquement des indices internes congeneres et ce, princi-
palement dans le groupe experimental avec traitement audio.

Le faible gain obtenu s'explique peut-etre par le fait que le
traltement a éte rapide et que les etudiants n'ont pas eu d'entrai-
nement specifique a ce genre d'habileté. Pourtant ces resultats
rejoignent la majorite des etudes en LI et en L2 sur l'apprentissage
lexical en contexte.

Alors que Sternberg (1987) considere que les indices con-
textuels externes sont plus importants que les indices internes, nos
résultats montrent que dans la condition audio, les indices internes
sont tres importants et que, dans la condition video, cette categorie
d'indices s'associe a des indices extralinguistiques.

Nous rejoignons le point de vue de Hammer et Giauque
(1989), selon lequel c'est la frequence de contact avec les congeneres
qui contribue a augmenter le transfert entre les mots paires de la LI
a la L2. De plus. Hammer et Giauque (1989) et Morissey (1981)
soulignent rimportance de ia connaissance de la Ll pour l'utilisation
des congenéres en L2.

Dans notre etude, les sujets sont au premier cycle
universitaire dans les Facultés des sciences sociales et des
arts, des départements dtducation physique et de Kinanthro-
pologie. Nous croyons que leur connaissance de l'anglais et
leur experience du francais (des cours au secondaire ou
requivalent des préalables extges a l'Institut des langues secondes,
soit 108 heures de cours) peuvent expliquer que. malgré l'absence
d'un entrainement specifiquz aux congéneres, certains mots cibles
ont pu etre inférés du fait que la ressemblance entre les deux
langues a eté pereue ou reconnue. Ils ont, en fait, utilise la
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stratégie d'apprentissage du transfert qui consiste a utiliser ce qui
est connu au sujet de la langue pour aider a la comprehension et a
l'apprentissage.

En lecture en L2, l'étude de Bensoussan et Laufer (1984)
montre que peu d'éleves peuvent deviner des mots nouveaux et que
l'inference se fait davantage a partir des idées préconcues sur le mot
en question qu'a partir des indices fournis par le contexte; cette
stratégie ne donne pas souvent de résultats heureux. L'absence de
reponse est. selon les auteures precitées, une strategie beaucoup
plus commune que le devinement. Walter (1983) arrive a des
résultats semblables.

Nos résultats montrent également que l'inférence a. partir du
contexte n'est pas un processus simple. D'ailleurs, nous n'avons
qu'a examiner, dans le tableau 9, la sequence 022 (aucun essai de
devinement au pretest et inference réussie aux deux post-tests) pour
les mots non familiers. Cette sequence ne se presente que 4 fois
pour 3 sujets dans le groupe experimental avec traitement video et
5 fois pour un sujet dans le groupe experimental avec traitement
audio. L'examen de la sequence 122 (mauvais devinement au pretest
et inference réussie aux deux post-tests) pour la catégorie des mots
non familiers montre que celle-ci ne se présente deux fois que pour
3 sujets dans le groupe experimental avec traitement video et une
fois dans le groupe experimental avec traitement audio.

Malgré le fait que le groupe experimental avec traitement
video ait bénéficie d'un contexte plus riche au niveau extralinguis-
tique, notre etude n'a pas fourni de differences significatives
entre les groupes experimentaux video, audio en ce qui a trait
aux sequences de reponses. Ii est evident que le fait que le
nombre de sujets ait été restreint video (n=29), audio (n=32) est
un facteur a considérer. Nous pouvons malgré tout affirmer que
comme les resultats obtenus a l'écrit en LI et en L2,
l'apprentissage du vocabulaire en contexte a l'oral est un pro-
cessus difficile a acquerir méme dans un contexte extralinguistique
of: 11 y a utilisation de la video. tvidemment meme si l'on
sait qu'en L2 l'apprentissage a partir de l'oral est un proces-

3
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sus plus complexe que récrit, d'autres facteurs sont a prendre en
compte; par exemple, les connaissances anterieures, le type de texte
et la significativite des images.

A la difficulté d'inférence A partir du contexte s'est
ajouté dans notre etude le fait que d'une part, nos étudiants
n'aient pas fait antérieurtment d'apprentissage spécifique sur
rutilisation des indices ccntextuels linguistiques et extralin-
guistiques et que le dialogut scénarise oral présentait souvent,
des mots qui ne sont pas lies a la situation de base du dialogue
scénarise.

Merne si le clip a 618 cont.., pour rapprentissage de la L2 au
niveau secondaire, le dialogue, écrit par un scénariste, peut se
qualifier de realiste et est souvent difficile a comprendre pour un
apprenant de L2 de niveau élémentaire faible. Le contexte s'avere
done souvent clistrayant pluteit qu'aidant.

L'analyse de la correlation entre la comprehension generale
(test de classement, test de niveau FLS 1502) et repreuve de
vocabulaire a fourni des correlations significatives, mais peu élevées.
La correlation un peu plus élevée entre le test de cIassement et
l'épreuve de vocabulaire par rapport au test de niveau peut s'expli-
quer par le fait que le test de niveau est administré a la fin du cours
précedant le FLS 1701, soit le FLS 1502, et que ces deux cours sont
sépards par un intervalle off des changements peuvent se produ ire
dans rapprentissage de la langue. Ce délai peut expliquer la légere
difference dans la correlation entre les deux tests de comprehension
generale (test de classement, test de niveau FLS 1502) et
repreuve de vocabulaire. De plus, la correlation plus élevée entre la
comprehension generale et les mots familiers de l'épreuve de
vocabulaire s'explique, en particulier dans le cas du pretest, par le
fait qu'il s'agit d'une evaluation des connaissances antérieures du
sujet. Dans les autres cas, la variable traitement intervient d'une
facon ou d'une autre.

La correlation aurait été plus élevée si d'une part. nous
avions compare des groupes heterogenes (par exemple, de diffe-

1 3 ":1)
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rents niveaux) et si, d'autre part, nous avions évalue la com-
prehension generale du dialogue scenarist par rapport a repreuve de
vocabulaire.

En somme, notre etude s'inscrit dans le paradigme de la
theorie de Sternberg et Powell (1983a) et Sternberg (1987), qui
situent l'apprentissage du vocabulaire dans une theorie de la
comprehension verbale.

Ii ressort des résultats obtenus dans la presente etude que
certaines conditions favorisent rapprentissage et la retention du
vocabulaire en contexte. Par ailleurs, nous voulons mettre en
evidence les limites d'une recherche de ce genre afin de fowl-lir des
suggestions pour des recherches futures dans ce domaine.



Chapitre VI

La conclusion

6.1 L'ETUDE DE L'APPRENTISSAGE DU VOCABULAIRE:
RESUME ET DISCUSSION

A partir de l'hypothese de recherche scion laquelle le gain
d'apprentissage est facilité par un contexte riche, d'une part a cause
de la bande video qui simule la situation en face a face et d'autre
part, du fait que les sujets de notre étude ont certaines connaissan-
ces antérieures par rapport a la situation du video et par rapport au
contenu linguistique, nos resultats montrent un faible gain infra-
groupe entre les résultats aux trots moments de l'épreuve par
rapport a un gain intergroupe entre les groupes et ce, a la fois
selon les conditions audio et video.

Malgré un apport langagier réduit (deux presentations du
videoclip iLe permis de conduire. d'une durée approximative de 8
minutes), 11 se &gage une difference statistiquement significative
entre les résultats aux divers moments de l'epreuve de vocabulaire.
Le gain en apprentissage rapide (post-test 1 pretest) entre les
groupes expérimentaux video, audio est equivalent, mais,
en ce qui concerne le gain total (post-test 2 pretest), 11 est
Lfl peu moins élevé dans le groupe experimental avec traitement
audio (k=4) par rapport au groupe experimental avec traitement
video (k=9); le degré de retention (post-test 2 post-test 1) se
manifeste dans le groupe experimental video (k=4) et dans le groupe
témoin avec traitement audio (k=3) mais pas dans le groupe
experimental audio.

Par ailleurs, le gain se manifeste différemment entre les deux
groupes expérimentaux. Dans le groupe experimental avec traite-
ment video, 11 est davantage concentre, en apprentissage rapide, en
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retention et en gain total, sur des mots non familiers lies directement
a la situation du dialogue scenarisé; ces mots ont des indices
extralinguistiques saillants associés a des indices internes de type
cc ngénere et racine commune entre les deux langues.

L'explication que nous pouvons fournir est que la combinaI-
son des indices linguistiques et extralinguistiques favorisent
principalement rinférence pour des mots non familiers au depart;
cette categorie de mots correspond a ceux qui. dans l'ensemble,
n'étz tent pas connus des sujets avant le traitement. Par l'association
du nouvel apport langagier aux connaissances antérieures, le visuel
favorise l'apprentissage et la retention. Comme la majorite des mots
pour lesquels 11 y a eu gain sont apparentés a la situation du
document. nous pouvons déduire que les indices extralinguistiques
saillants (au niveau du referent) associés a. des indices linguis-
tiques internes jouent un reile décisif dans rinference lexicale. De
plus, selon cette etude, le seul indice linguistique contexte
externe de la typologie de Stemberg et Powell (1983a), qui prevoit
l'inférence lexicale est, pour les groupes expérimentaux, requi-
valence correspondant a la definition du mot, a. son synonyme ou a
son antonyme.

Dans le groupe experimental avec traitement audio, le gain
en apprentissage rapide et en gain total concernent davantage des
mots familiers (catégorie de mots frequents et dans rensemble
connus au pretest) ainsi que des mots non familiers assez généraux
et moins lies a la situation du dialogue scénarise. 11 n'y a pas eu de
retention (post-test 1 pretest) selon cette condition.

II y a lieu de croire que le contexte audio suffit pour favoriser
l'inférence de mots familiers qui avaient probablement déja été
entendus auparavant ou des mots non familiers qui ont un sens
general; le contexte principalement linguistique du media audio
suffit alors a. rinférence.

Or, l'indice contextuel apparemment le plus propice a rinfe-
rence, dans ce groupe, est rapparentement du mot cible a 1'anglais:
congeneres et racines communes entre la LI et la L2.
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A défaut de differences significatives entre les deux groupes
experimentaux, nous pouvons tout de meme conclure que les
strategies d'apprentissage des sujets ne sont pas les memes et
dependent des indices disponibles. Ainsi, quand le visuel est
disponkle, 11 semble que l'attention soit portee a la fois sur les
indices purement linguistiques et sur la coincidence linguistique
avec le visuel. ce qui permet rinference pour des mots non familiers
au depart. guand seul l'auditif est disponible, certains indices
linguistiques internes (par exemple, les congeneres et les racines
communes) facilitent l'inférence de moth plus generaux et moths lies
au document.

Le faible gain obtenu dans le cadre de cette etude rejoint les
résultats de la majorité des etudes en L I et en L2 sur l'apprentissage
du vocabulaire en contexte. Il a été constate qu'en L1, meme en
contexte écrit riche, l'inference de mots non familiers est difficile
(voir, par exemple, Daneman et al., 1986; Schatz et at, 1986).
Plusieurs chercheurs proposent des contextes riches mais en tenant
compte de certains facteurs: la repetition, la proximite des indices
contextuels par rapport aux mots a inférer (voir, par exemple.
Jenkins et al., 1984; Camine et al., 1984). Par ailleurs, a l'ecrit en
L2, l'inférence n'est jamais la strategic privilegiée par les apprenants
(voir, par exemple, Walker 1983; Bensoussan et at, 1984).

Ainsi est infirmée notre hypothése de recherche, a savoir que
l'apprentissage du vocabulaire et la retention sont facilites en
condition video, laquelle offre a la fois des indices contextuels
linguistiques et extralinguistiques. Toutefois, le groupe experimental
avec traitement video a enregistré un niveau d'inférence un peu plus
élevé en gain total par rapport au groupe experimental audio. En
outre, les mots sont appris et retenus si les indices extralinguis-
tiques sont saillants, trés significatifs et si des indices linguistiques
internes sont associés. Par ailleurs, la richesse du contexte linguis-
tique en mots apparentes et le nombre de presentations des mots
cibles peuvent favoriser l'inférence.

Nous rejoignons le point de vue de Sternberg et Powell
(1983a) et de Sternberg (1987), dont les etudes sur les indices
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contextuels prévolent l'apprentissage lexical et indiquent que
certains concepts verbaux sont plus faciles A apprendre que d'autres
et que les mémes éléments contextuels ou d'autres similaires
facilitent ou empéchent l'apprentissage, le rappel et le transfert dans
de nouvelles situations.

Dans le cadre de la présente étude, 11 n'a pas elé possible de
tenir compte des differences individuelles; 11 aurait fallu une
méthode de recherche de type qualitatif. Cependant nos résultats
peuvent s'expliquer A. partir du point de vue des chercheurs précités
selon lesquels les differences individuelles tiennent largement
l'habileté a utiliser un contexte et a l'attention portée aux indices
contextuels nuisibles a. l'apprentissage.

Cornme nous avons obtenu une correlation statistique entre
la comprehension genérale et l'apprentissage du vocabulaire, notre
etude s'inscrit dans la théorie de la de.contextualisation de van
Daalen-Kapteijns et Elshout-Mohn (1981), ainsi que dans celle de
Sternberg et Powell (1983a). Selon ces chercheurs, les connaissances
dans un contexte specifique supposent la comprehension, c'est-d-
dire le passage du concret a. l'abstrait; les composantes de significa-
tions s'utilisent alors separément. L'apprentissage implique de
donner un nouveau sens a un mot connu en fonction du contexte ou
d'utiliser un mot familier pour rendre une phrase significative.

Dans le cadre de la presente étude, le processus de la
décontextualisation ne s'est manifesté que dans certaines conditions:
lorsque les contextes étaient suffisamment riches pour ne pas egarer
l'apprenant. Ainsi, le groupe experimental avec traitement video a
inferé en gain total (post-test 2 pretest) 9 mots (16,4%); dans le
groupe experimental avec traitement audio l'inférence a étd sur 4
mots (9,52%).

Bien que les sujets de notre étude aient atteint une
maturité langagiere en LI , nous croyons qu'ils n'ont pu transférer
aisément leurs strategies d'inférence en L2 (voir, par exemple. Carrel,
1983; Walker, 1983) sauf celles liées aux indices internes du mot et
celles liees aux indices extralinguistiques saillants du vidéoclip.
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Sur le plan des implications pratiques, nous suggtrons done
un entrainement spécifique a l'utilisation des indices contextuels
pour en arriver a effectuer de bonnes inferences: ce point de vue est
partage dans l'étude sur les adultes trés scolarisés de Ames (1966)
et celle de Beck et collaboratrices (1983) en Ll. De plus, comme
l'apprentissage et la retention en condition video ne concernent que
des mots lies a la situation du document ce qui facilite l'activation
des connaissances antérieures, nous suggerons la creation, pour des
étudiants de niveau 61émentaire en L2, de bandes magnetoscopiques

premirement, les reférents visuels seraient riches et saillants,
oir deuxiêmement, les situations seraient claires et oil, troisieme-
ment, y aurait redondance (par exemple, plusieurs presentations
de mots, de synonymes, de definitions, d'antonymes) et un certazi
nombre de mots apparentds entre les deux langues. A l'instar des
emissions de télévision pour enfants qui s'inspirent du mode
d'interaction entre la mere et l'enfant (voir, par exemple, Rice, 1984),
les documents congus pour l'enseignement de la L2 au niveau
élémentaire pourraient tenir compte des modes d'interaction entre
les apprenants et les locuteurs natifs. Sans revenir a l'époque
des textes iconstruitsi des méthor' s SGAV, nous croyons que, tout
en respectant l'authenticité linguistique et s:1-uationnelle, les
documents ne doivent pas étre truffés de trop de difficultés en
termes de debit, d'accent, de vocabulaire, d'interactions verbales
entre les personnages, etc.

En fait, nous favorisons la prise en compte de certains
pararnetres dans l'élaboration de textes oraux pour une clientele de
niveau elémentaire en L2:

la frequence presenter des mots importants plusieurs fois;

la variabilite ne pas trop varier les sens des mots nouveaux
presentés;

la proxlrnite fournir des contextes significatifs a proximité des
mots cibles;

la redondance presenter des mots nouveaux avec leurs defini-
tions, leurs synonymes ou leurs antonymes;

la parente utiliser des congeneres, des mots a racine commune
A la LI et a- la 12 et des emprunts.
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Nos paramétres recoupent assez bien ceux des etudes sur
rapprentissage du vocabulaire en Ll a l'écrit ou a l'oral (pour les
emissions de tClévision pour enfants) et en L2 a récrit: nous devons
composer avec la rareté des etudes sur rapprentissage du vocabu-
laire en contexte a l'oral en L2.

La presente recherche comporte des limites convient de
rappeler. De type quasi-experimental, elle se borne a examiner
rapprentissage et la retention du vocabulaire en contexte dans les
conditions audio et video pour des classes intactes de niveau
élëmentaire fort de l'Universitè d'Ottawa.

Nous croyons que réchantillon de cette recherche,
quoique petit (n=119), est representatif de la population des cours
FLS 1701 de l'Institut des langues secondes et que les resultats
obtenus sont valables pour un public unIversitaire de niveau
616mentaire en L2.

De plus, nous pensons que malgré le fait que le document
utilise dans le cadre de cette etude, ait eté congu pour Fen-
seignement de la L2, 11 a toutes les caractéristiques de
rauthenticité en termes de situations et de langue. Toutefois.
pour des Etudiants de niveau élementaire en francals, la
situation et les interactions verbales étaient assez ambigues et
la comprehension assez difficile, particulierement sur le plan du
vocabulaire.

Enfin. comme le court dialogue scénarise de l'etude n'a ete
ecouté que deux fois, nous pouvons considérer que rapport langagier
du traitement a eté restreint.

En somme, le niveau des apprenants. rabsence d'entraine-
ment specifique a rutilisation du contexte pour inférer, la durée
réduite de rappor L langagier et la complexité du dialogue scénarisé
expliquent en pa; tie les faibles gains obtenus en apprentissage et en
retention dans le cadre de la présente elude. Pourtant, nos résultats
rejoignent la majorite des etudes en LI et en L2 sur l'apprentissage
du vocabulaire en contexte.
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Nos résultats nous ont tout de méme permis de degager
certaines differences entre les conditions victeo et audio pour l'ap-
prentissage et la retention du vocabulaire a l'oral en L2. Nous avons
egalement degagé quelques parametres a prendre en compte dans la
creation de textes audio ou video pour l'enseignement de la L2 au
niveau élémentaire.

6.2 LES SUGGESTIONS POUR LES RECHERCHES
A NTENIR

Nos résultats concernant l'apprentissage et la retention du
vocabulaire a l'oral en L2 ouvrent des pistes pour d'autres recher-
ches. Dans le cadre de la presente etude de type exploratoire
nous avons évalué quantitativement le gain d'apprentissage et le
degre de retention du vocabulaire chez des sujets anglophones de
niveau élémentaire en francais langue seconde a partir d'un court
dialogue scénarise.

A notre avis, il serait intéressant de comparer l'apprentissage
et la retention, chez des sujets de différents niveaux en L2 en
considdrant différents documents oraux évalués selon des indices
contextuels et des variables.

A l'ere de la pedagogie du processus, une recherche
qualitative permettrait de comparer les strategies d'inférence
utilisees par les apprenants selon différentes conditions
d'écoute audio et video compte tenu de certains facteurs
individuels: le niveau en L2, la langue maternelle, la ou les
autres langues connues, la motivation, etc. Une recherche
qualitative peimettrait egalement d'integrer certaines variables
médiatrices de la typologie de Sternberg et Powell (1983a)
telles que la densité, l'importance du mot et les connaissances
antérieures quJ ne pouvaient que difficilement étre prises en
compte dans une recherche quantitative afin de mieux con-
naitre les contraintes a considérer dans le processus d'appren-
tissage.
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136 CliAPITRE VI

Un autre aspect a êtudier serait la comparaison entre des
groupei entrainés a l'infdrence a partir des indices contextuels et des
groupes non entrainés, en fonction a la fois des strategies utilisees
dans l'un ou rautre des cas et des variables individuelles.

Une meilleure connaissance des strategies d'infdrence
efficaces a roral ddboucherait certainement, d'une part, sur une
amelioration des strategies d'enseignement des professeurs, telles la
combinaison d'une démarche explicite et implicite et, d'autre part,
sur une plus grande prise en compte de certains processus chez
I'dlaborateur de materiel didactique.

Enfin, ii vaudrait la peine de comparer. entre des groupes
debutants et intermédiaires, le gain d'apprentissage et de retention

partir de documents oraux qui tiennent compte des paramêtres
suggérés dans cette etude par rapport a des documents oraux
authentiques utilisés habituellement en L2. Ces documents oraux
authentiques pourraient tres bien etre utilisés tels quels aux niveaux
intermddiaire et avancd, principalement quand les apprenants ont
developpe des strategies de devinement leur pennettant de devenir
plus autonome dans leur apprentissage. Mais la difficulté d'utilisa-
tion des documents authentiques oraux reside principalement au
niveau élémentaire.

Comme les résultats montrent des dfférences dans les mots
inférés selon la condition d'Ecoute, nous croyons qu'un approfondis-
sement des strategies d'inférence a roral en fonction des contextes
linguistique et extralinguistique permettrait d'améllorer l'entraine-
ment aux strategies efficaces phase ndcessaire pour la majorite
des apprenants de niveau élémentaire. A notre avis, dams rélabo-
ration des textes oraux,ilfaudrait tenir compte. chez les apprenants
de ce niveau, des contextes linguistiques et extralinguistiques
propices a rapprentissage.
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Appenclice A

Script «Le perernis de conduire»

Mere: Marche arrière...marche arriere...pas trap, l'accelerateur. pas
trop vite. Braque a gauche...a gauche...a gauche.

Mere: Ils ne nous ont pas vus...Vas-y.

Mere: Arrete! Arretel... Arrete!... Arretel... Qu'est-ce que tu as, toi, ce
matin? Tu n'es pas capable de te concentrer?

Frederic: Du calme. maman, là! C'est toi qui t'enerves pour rient

Mere: Bon...bon...bon...O.K. On reprend tout depuis le debut..
Tu laches l'embrayage lentement, tu appuies sur l'acce-
lerateur... Aht Tu vas me coater une transmission avec
gal

Frederic: Oui, mais c'est ta pedale d'embrayage qui fonctionne mal. Elle
est trop molle.

Mere: Aiel Veux-tu?

Frederic: Je te le disl ca ne fait jamais ca avec la voiture de papa.

Mere: Bonl On recommence. Je n'ai pas toute la journee devant
moi...Vas-y.

Mere: Méfie-toi des plaques de glace! C'est beau... C'est beau... Bien!

Frederic: Pourquoi tu ne veux pas pour la moto?

Mere: On en reparlera une autre fols, veux-tu?

Frederic: Mais oui, mais tous mes amis en ont. lame Francis vient de
s'en acheter unel
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Mere: Le feu est vert...

Mere: Je pense qu'on ferait mieux de rentrer a la matson.

Frederic: Mais non, mats non. Je vats me forcer. là-

Frederic: Qu'est-ce que je vats faire, moi, cet Et& les fins de
semalne, quand ils vont tous partir ensemble avec leurs
motos?

Mere: Je te preterai ma voiture!

Frederic: Je vats avoir Fair d'un vieux. mot, avec ta poussette!

Mere: Ralentis! Tu vas trop vite!

Frederic: Je ne vats pas vite!

Mere: La limite permise est de 50 kilometres. Tu en fais 70!

Frederic: N'empeche que c'est pas juste. bonl J'ai travaillé tout Pete
passe et toutes les fins de semaine pour ramasser mon argent.
ca vous coOterait pas une cenne.

Mere: Frederic, 11 n'en est pas question et Id-dessus, ton pere est
parfaitement d'accord avec moil Surveille ton angle mort: 11
y a quelqu'un qui veut te depasser.

Frederic: Ohl Wowl As-tu vu la Rebel 250? Exactement comme celle que
je veux! La meme couleur!

Mere: Attentionl... Bon. hien, ca suffitl Ne discute pas!

Frederic: Je n'ai pas fait expres... Eh, soda!

Fredenc: Tu m'en veux. hein? Je vats faire attention, maman. Promis.

Mere: Au moins le soleil est sortl! Tu sals...

Frederic: Tu sais, pour mon argent. là. je pense que je vats plutot
m'acheter un système de son...avec des ecouteurs!

.i C I
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Mere: Ahl Des fois, tu me fais vieillir trop vitel

Frederic: Tu n'es pas si vieille que ça, maman. L'autre Jour, Ily a meme
un de mes chums qui m'a dit te trouvait bien de son gotitl

Mere: Hml Hml Hml N'essaie pas, ca ne pogne pas!

Frederic: Moi je disais ca. c'etait pour te fake plaisir... Sais-tu que...elle
ne va pas si mal que ca, ta volture...

Mere: Midi et quart! Je vais etre en retard a mon rendez-vousl

Frederic: Ne t'en fais pas, rnaman. tu vas etre la, a l'heure.

Mere: Ton angle mort, Frederic, ton angle mortl

Frederic: Mats oui, mamanl mais oull

Mere: Qu'est-ce que tu fais là? Qu'est-ce que tu viens de fake?
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Appendice C

Typologie des indices contextuels
de Sternberg

CONTEXTE EXTERNE

Indices contextuels: se presentent dans le contexte du texte en soi,
ils fournissent diverses sortes d'information au sujet du mot qui per-
mettent d'inferer le sens de celui-ci a partir d'un contexte verbal
donne.

1- indices temporels:

2- indices spatiaux:

3- indices de valeur/
d'avantage:

duree ou frequence de X (mot inconnu) ou
quand X peut apparafire ou encore indices
décrivant X comme une propriete temporelle
(duree ou frequence) d'un certain Y (mot connu
dans le passage).
Ex.: I saw the WEX last night.

localisation generale ou specifique de X ou
localisation possible ou X peut etre trouvé ou
localisation generale ou specifique de l'objet
sur lequel l'action est exercee: ou encore indi-
ces decrivant X comme une propriéte spatiale
(telle la localisation generale ou specifique)
d'un certain Y.
Ex.: I saw the WEK in the forest.

valeur ou avantage de X ou concernant les
eirets que X présente ou encore valeur ou
utllite (telle la valeur ou l'avantage) d'un
certain Y.
Ex.: I was afraid of the WEX.

165
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4- indices de description caracteristiques de X (grandeur. forme. cou-
de l'etat: leur. odeur, sensation. etc.): X comme

propriete descriptive (forme ou couleur) d'un
certain Y.
Ex.: The WEX was gray.

5- indices de description
fonctionnelle:

6- indices de cause/
possibilité:

7- indices de membre
d'une classe:

intentions possibles de X. actions que X peut
realiser ou utilites potentielles de X ou encore
indices decrivant X comme sujet, action,
utilisation ou objet possible de Y.
Ex.: The WEX snarled at me.

causes ou conditions possibles de X ou encore
indices décrivant X comme cause ou condition
possible de Y.
Ex.: The WEX made me run for my life.

une ou plusieurs classes auxquelles X appar-
tient ou autres membres d'une ou de plusieurs
classes dont X est rnembre ou encore X comme
classe dont Y est membre.
Ex.: The WEX is a canine.

8- indices d'equivalence: sens de X ou l'antonyme du sens de X ou
encore décrire X comme ayant le sens ou le
contraire du sens d'un certain Y.
Ex.: The WEX I saw, like most other wolves.
was fierce.

Variables médiatrices: reposent en partie sur l'habileté de l'individu et sont
des conditions ou contraintes qui influencent la perception de l'utilite des
indices contextuels: c'est la reconnaissance de l'applicabilite de la descrip-
tion d'un concept donne, l'élimination de l'information non pertinente et
rintegration de l'information dans un modele coherent de signification du
mot. Elles specifient les relations entre un mot prealablement inconnu et le
passage dans lequel il apparalt, chacun influencant, positivement on
negativement l'utilite des indices contextuels.

1- nombre d'occurrences utili te d'une sorte de contexte variant
pour le mot inconnu: beaucoup et dependant largement des constel-

lations d'indices associees au mot.

I f.
.
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2 variabilite des
contextes oil les
multiples occurrences
du mot inconnu
apparaissent

3- importance du mot
inconnu pour
comprendre le
contexte selon lequel
il est enchasst:

4- aide percue emanant
du contexte entou-
rant le mot inconnu
pour le comprendre
au niveau du sens:

5- densitt d'un mot
inconnu:

6- mot inconnu et
contexte l'entourant
sont concrets:

7- utilitt des connais-
sances anterieures
comme indice
d'utilisation:

CONTEXTE INTERNE

contextes différents. par exemple diverses
sortes de sujets, differents styles d'ecriture ou
encore deux illustrations difftrentes dans un
texte sur l'usage d'un mot, suppleent vraisem-
blablement a l'addition d'information au sujet
du mot inconnu.

si la determination de la signification d'un mot
inconnu est jugee necessaire pour comprendre
le materiel l'entourant, l'objectif du lecteur
pour rtsoudre le probleme augmente.

aide emanant d'un indice donne depend de la
nature du mot inconnu et de la localisation de
l'indice dans le texte relativement a ce mot.

en presence d'une grande densitt de mots
precédemment inconnus, l'app mant peut etre
submerge et non pret ou incapable d'utiliser, a
son avantage, les indices disponibles.

concepts concrets plus faciles a apprehender
du fait gulls ont une structure significative
simple.

utilité d'un indice depend du prolongement
émanant de la connaissance passee et de sa
relation avec le mot inconnu. L'utilite de
l'information antérieure dtpendra grandement
de l'habilett individuelle a extraire de
l'information, a reconnaitre sa pertinence et a
l'appliquer de facon appropriee.

Indices internes: parce que le contexte interne est beaucoup plus pauvre que
le contexte externe, la diversite des sortes d'indices est plus limitte.



158

1- prefixe:

2- racine:

3- suffixe:

APPENDICE C

4- interaction:

decodage du sens d'un mot generalement
facilith. Occasionellement, le prefixe a un sens
special ou ce qui semble être un prefIxe ne rest
pas reellement.

presence dans tous les mots mats peut avoir
differentes significations.

decodage du sens d'un mot generalement
facilité dans des cas peu frequents, le suffixe
prend un sens atypique ou ce qui apparait 'etre
un suffIxe ne l'est pas rt-ellement.

combinaison necessaire de deux ou trots
indices internes pour transmettre l'informa-
lion.

Variables médiatrices: variables specifiant la relation entre un mot inconnu
dans un environnement immédiat et It contexte externe ou il apparait et qui
s'interpose dans l'utilité des indices contextuels internes.

1- nombre d'occurrences
du mot inconnu

2- importance du mot
inconnu pour corn-
prendre le contexte
dans lequel 11 est
enchasse:

3- densité des mots
inconnus:

4- densite des mots
inconnus décom-
posables:

indices internes qui restent les mémes a. cha-
que presentation du mot inconnu.

mot qui est important pour la comprehension
du contexte dans lequel il se présente est plus
apte a recevoir une attention. L'importance du
mot inconnu dans une phrase sera moindre
que dans un paragraphe.

si les mots inconnus se presentent souvent.
l'individu peut Ctre &passe par l'étendue de la
tache de trouver les sens de ces moth et amen&
a renoncer a la Cache.

parce que la d6contextualisation interne n'est
pas une habilete utilisee regullerement chez
plusieurs indiviclus. ces derniers ont besoin
d'entrainement pour rutiliser.

1
1

L.,'



Typologie des indices contextuels de Sternberg 159

5- utilité de la con-
naissance ante-
rieure selon un
indice d'utilisation:

la connaissance des mots, des congeneres, des
parties du mot joue un reile important dans la
d6contextualisation interne.

Traduction libre effectuee i partir du terte
de Sternberg (1987).



Appenclice D

Presentation
d'un reseau hypothetique
a partir d'un mot inconnu

1. He first saw a BLUMEN during his trip to Australia.
a) Selectively encode

BLUMEN (saw Australia)

stative spatial
descriptive locative

visible in Australia

b) Selectively combine
a

AirAralia

c) Selectively compare
visible objects first seen in Australia
Aborigenes Animals Plants

Kangaroo Rabbit Eucalyptus
Koala Sheep

2. He had just arrived from a business trip to Ink and felt very tired.
a) Selectively encode

0
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b) Selectively combine
(same as lb)

c) Selectively compare
(same as 1c)

APPENDICE D

3. Looking out at the plain, he saw the BLUMEN hop across it.
a) Selectively encode

BLUMEN (as the plain hop)

spatial functional
descriptive

on plains
hops

b) Selectively combine

c) Selectively compare
visible objects first seen in Australia, that hop across plains
Abefigenes Animals Plants

Kangaroo Koala Eaealypt-us
Rabbit Sheep

4. It was a typical marsupial getting its food by chewing on the sur-
rounding plants.
a) Selectively encode

17i

a
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BLUMEN

b) Selectively combine

(marsupial chews plants)

class functional
membership descriptive

marsupial eats plants

c) Selectively compare
visible objects first seen in Australia, that hop across plains, are
marsupials and chews plants.
Animals
Kangaroo Rabbit

5. Squinting because of the bright sunlight and an impending headache
he noticed a young BLUMEN securely fastened an opening in front of
its mother.
a) Selectively <mcode

b) Selectively combine
(same as 4b)

c) Selectively compare

17,")
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FIG. 3.2 A hypothetical individual's build-up of a mental representation
for a story about a BLUMEN (kangaroo). Attributes with the
letter "n" adjacent to them are specified as necessary: attributes
with the letter "e are specified as characteristic. Note:
From "A Theory of Knowledge Acquisition in the Development
of Verbal Concepts" by RJ. Sternberg, 1984. Developmental
Review, 4. P. 125-127. Copyright 1984 by Academic Press.
Reprinted by permission.

e.
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Questionnaire d'auto-evaluation

Center for Second Language Learning
UNIVERSITY Or OTTAWA

SELF-ASSESSMENT QUESTIONNAIRE

LISTENING
AND

READING
SKILLS

FRENCH AS A SECOND LANGUAGE

UNIVERSITE UNWERSITY
D'OTTAWA OF OTTAWA

March 1987
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SELF-ASSESSMENT QUESTIONNAIRE
Centre for Second Language Learning

UNIVERSITY OF OTTAWA

If you are a new student, you must complete the following question-
naire before registering either in person or by mail.

It is the first step in the university's evaluation of your second
language proficiency.

COMPLETING THE QUESTIONNAIRE

Read each statement carefully, think about it for a few seconds and
indicate on your ANSWER SHEET how well you think you can do what is
described in each statement. If you are not familiar with the situation, try
to imagine how well you would perform and give yourself the appropriate
score. The meaning of the scores for each item is as follows:

a: I cannot do this at all d: I can often do this
b: I can seldom do this e: I can do this ail the time
c: I can do this about half the time

Remember to read each statement carefully, as the level of difficulty
varies from one to another. Keep in mind also that if you need (or want) to
take a course in French as a second language, it is this score alone that will
be used to place you in a group at your level. It is obviously important to
you to be as careful and as honest as you can in answering each question.

N.B. The Centre for Second Language Learning reserves the right to
change your placement subsequent to further evaluation in class by your
teacher.

It is important to note, however, that the score you give yourself on
this questionnaire cannot be used to grant you an exemption from French
as a second language. EXEMPTION STATUS CAN BE OBTAINED ONLY BY
PASSING LE TEST DE COMPETENCE EN FRANCAIS LANGUE SECONDE.
THIS TEST IS FOR REGULAR STUDENTS ONLY. SPECIAL STUDENTS ARE
NOT ALLOWED TO TAKE TT.

In our experience, with a total score on the Self-Assessment
Questionnaire of 200 or more, you have a fair chance of getting a
pass mark (50% or higher) on LE TEST DE COMPETENCE EN FRANCAIS
LANGUE SECONDE.

Rev. 1988
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PLEASE RECORD YOUR ANSWERS ON YOUR ANSWER SHEET SCORE CODE:

a) never b) seldom c) half d) often e) always

Part 1: Liateaing

1. When people speak foreign languages around me. I can tell those
speaking French abcde

2. When I hear two persons speaking French. I can catch a few
words here and there abcde

3. In French, I can distinguish between a questton and an order a b c d e

4. I understand when someone gives me the time in French abcde
5. I understand when someone tells me in French the room number

where classes will be held abcde
6. I understand questions in French about my name, address,

phone number, etc. abcde
7. If someone gives me an appointment in French, I undcrstand

details such as the place and the time of appointment abcde
8. When someone is introduced to me in French. I understand his

name and his field of work abcde
9. I understand when someone explains to me in French how to get

a university building abcde
10. Over the phone, whcn the caller only speaks French, I can

understand what the person wants abcdc
11. If a course announcement is made in French over the campus

radio. I understand the title, the place and the time of the lecture a hc de
12. In the usual exchange of greetings between two people, I under-

stand everything spokcn to me in French

13. In a set of directions giren in French at normal speed. I

can catch enough details to be able to find my way (including
numbers. etc.)

14. If someone comments in French on the food quality at the
cafeteria. I understand th egeneral meaning of the remarks and
some details

1 7 3

abcde

abcdc

abcde
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15. If I phone a friend and someone else answers me in
French, I understand what I am being told about my friend's
absence abcde

16. I can understand the directives given in French in class without
having to hear them again abcde

17. If someone addresses me in French. I can understand the gist of
what I am being told abcde

18. In radio advertising in French. I understand the main details
(who is selling what, where, when, and at what price) abcde

19. I can follow a short conversation in French between two native
speakers abcde

20. If someone describes the campus to me in French. I will
understand where the main buildings and services are
located abcde

21. If an adviser explains to me in French how to register for an
elective course. I will understand provided some details are
repeated abcde

22. If I am asked in French for my opinion in an opinion poll, I

understand enough to be able to answer all the questions abcde
23. If I attend a lecture given in French in my field of specialization.

I recognize most of the technical words abcde
24. From a detailed explanation given in French in class. I can get

the main idea and one or two other supporting ones abcde
25. From the content of a discussion in French recorded on tape, I

can determine the psychological state of the participants (anger.
happiness, sadness. etc.) abcdc

26. When I watch a movie in French with a lot of dialogue. I can
easily recognize the role of each character abcde

27. If I hear a conversation in French where two professors are being
compared. I understand enough to be able to choose the one that
corresponds to my taste abode

28. During discussions in student meetings. I understand enough to
form an opinion about some of the ideas expressed abcde

ri ,
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29. If I need help with an assignment, and the only help available is
in French, I understand enough for it to be very useful abcde

30. If a professor who is replacing my usual professor states
that he will give his course in French. I remain in class
since I will understand almost as well as if it were in abcde
English

31. When a course is given in French in my field. I understand
enough to be able to do the work related to that course

32. I understand a speaker giving a lecture in French on a familiar
topic even when his sentences are very long

33. If I happen upon a round-table in French concerning fee
increases for foreign students. I understand each contribution
despite the diversity of accents

34. I am sufficiently fluent Ln French to understand any of the
popular expressions used by today's teenagers

35. At a party, I understand most of the jokes made in French

36. I understand discussions in French just as well as those in my
mother tongue

Part 2: Reading

abcde

abcde

abcde

abcde
abcde

abcde

37. I understand what is written on a poster in French when it is
also illustrated by some form of picture abcde

38. When I see something being offered for sale in French. I can give
a description of the product, when and where it is being sold and
how much it costs.

39. I can understand unilingual traffic signs in French

40. In a short text describing some action in French. I can determine
who is doing what and to whom

41. If a menu is written only in French, I can order knowing what I
will be eating

42. When I get a postcard in French. I understand thc usual for-
mulae people write in postcards

17/(c.;

abcde
abcde

abcde

abcde

abcde
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43. If a student offers me a flyer in French describing a club to
which he belongs. I understand enough to decide if I would like
to join abcde

44. I can understand a one-page text in my field of specialization
when there are titles and subtitles to guide me abcde

45. When I read a short report on an accident written in
French. I can tell how many persons were injured and what their
condition is abcde

46. If I have to fill out a detailed bursary form in French. I under-
stand most of the information requested

47. When I read a detailed course description. I can understand how
the course will be organized

48. In a 2-3 page text. I can find the details that I need to answer
specific questions

49. When I read an article in French on budget cuts at the univer-
sity. I understand what they arc and what their effect will be

50. From an Literview written in French in the student newspaper. I
can understand the thrust of the answers and draw some
personal conclusions from the content

abcde

abcde

abcde

abcde

abcde
51. When I look at a well detailed table of contents of a book written

in French. I can tell whether the book will be useful to me or not a bc de

52. When I get unilingual advertising main in French. I can tell what
it is about at first sight abcde

53. I can understand a telegram written in French even though
many wonis are omitted in the telegraphic style

54. If a unilingual administrative memo in French on exam regu-
lations Is distributed in my class. I will understand most of the
regulations

abcde

abede
55. If I borrow a friend's course notes written in French, I am able to

use them efficiently to asnwer that day's home-work assignment abcde

56. I understand written French well enough so that if exam ques-
tions for r course were written In that language only. I would
have no problem abcde
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57. I can read an adventure story in French (about 5 pages long) and
rarely have to use the dictionary abcde

58. I can read an editorial in French and determine the areas
of agreement and disagreement between the author's views
and mine abcde

59. Faced with a new proposal for changing academic regulalions
written in French and distributed on the spot during a meeting.
I understand enough at first reading to know what it is all about a bcd e

60. I know written French well enough to be able to spot mistakes
and misprints in a text abode

UNIVERSITE D'OTTAWA
UNIVERSITY OF OTTAWA
INSTITUT DE LANGUE VIVANTES
CENTRE FOR SECOND LANGUAGE LEARNING
600 laNG EDWARD, OTTAWA, ONTARIO
CANADA K1N 6N5 (613) 564-2973
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Fiche de renseignements

UNIVERSITE D'OTTAWA
UNIVERSITY OF OTTAWA

FACULTE DES ARTS
FACULTE OF ARTS

FICHE DE RENSEIGNENEENTS

Nom:

Sexe: M 0

Date de naissance:

Facultt:

Prtnom: No dttudiant(e):

F 0

Dtpartement:

Langue(s) d'usage:

Cours de fruncais

Ce cours est mon ler E:1 2° 0 3° El 4` El a l'universitt d'Ottawa
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J'ai delà sutvi des cours avant de venir a l'universit8 d'Ottawa:

Durée:

nombre d'annees ou l'équivalent:

Autre(s) langue(s)

Langue(s) connue(s): Ntveau:
élementaire intermédiaire avancé

INSTITUT DES LANGUES SECONDES
SECOND LANGUAGE INSTITUTE

600 KING EDWARD, OTTAWA, ONTARIO, CANADA 111N 6N5

(613) 564-2973



Appendice G

Liste des mots familiers
et non familiers des épreuves

EPREUVE DE VOCABULAIRE

Mots familiers Mots non familiers
acheter accélerateur
ami angle mort
couleur appuyer
debut braquer
dire cot:der
discuter d'accord
Jour depasser
journee ecouteurs
kilometre essayer
matin gout
part& moto
penser pedale
plaisir plaque de glace
question ralentlr
retard reprendre
savoir s'enerver
soleil se concentrer
sortir se forcer
travailler surveiller
vieux vieillir

1 s
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Epreuve de vocabulaire

FRENCH ASSESSMENT

We would like to assess your knowledge of a selected number of words.
First, you will hear the word spoken. Second, you will hear a sentence
using this same word. Third, you will again hear the word spoken in
isolation. For each of these words, we request you to write in English
what you think the meaning of this word is. Please be sure to write your
answers on the appropriate line.

EXAMPLE: VOITURE
La volture est dans le garage.
VOITURE

If you know the meaning of VOITURE, you would write CAR on your
answer sheet on line number one. We have done it for you. We now
begin with number 2.

2. RALENT1R
Ralentls, c'est plus prudent!
RALENTIR

3. StNERVER
Ii s'enerve pour rien.
StNERVER

4. SURVEILLER
Surveille les feux de circulation.
SURVEILLER

5. ACCtLERAMUR
Ne pese pas trop fort sur l'accelerateur.
ACCUERAIEUR
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6. COULEUR
L'auto est de la mettle couleur.
COULEUR

7. DEBUT
Je suis un cours depuis le debut.
DEBUT

8. SAVOIR
II sait que ça ne va pas.
SAVOIR

9. TRAVAILLER
Il a travaillé l'annee derniere.
TRAVAILLER

10. DEPASSER
11 veut &passer.
DEPASSER

11. SORIIR
Le Journal est sort'.
SORTIR

12. COOTER
ca ne vous coeterait pas cher.
COCITER

13. ECOUTEURS
II va plutOt avoir des ecouteurs.
ECOUTEURS

14. PLAQUE DE GLACE
Fais attention aux plaques de glace!
PLAQUE DE GLACE

15. PtDALE
C'est ta pedale de frein qui va mal.
PEDALE
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16. D'ACCORD
II est &accord lui.
D'ACCORD

17. APPUYER
II appute sur le frein.
APPUYER

18. JOUR
L'autre Jour. un de mes amis t'a vu.
JOUR

19. ACHETER
Mon aml vient de s'acheter une auto.
ACHETER

20. PENSER
Tu penses qull dolt changer de pneus.
PENSER

21. ANGLE MORT
Fats attention a ton angle mort1
ANGLE MORT

22. JOURNEE
It n'a pas la Journee entlere devant tut.
JOURNEE

23. QUESTION
II n'est pas question cracheter une auto.
QUESTION

24. SOLEIL
Le soleil est anive.
SOLEIL

25. DISCUTER
Ne discute pas.
DISCUTER
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26. PL.AISIR
II remercie son ami de lut avoir fait plaisir.
PLAISIR

27. VIEUX
Il aura rair d'un vieux.
VIEUX

28. SE FORCER
II va se forcer pour conduire.
SE FORCER

29. MOTO
Pourquoi je ne peux pas avoir une moto?
MOTO

30. REPRENDRE
II reprend rexercice en entler.
REPREND

31. RETARD
Elle va être en retard.
RETARD

32. MA'FIN
Qu'est-ce y a. ce matin?
MAT1N

33. SI: CONCENTRER
II ne peut pas se concentrer.
SE CONCENTRER

34. DIRE
Un arni m'a dit qull s'achetait une auto.
DIRE

35. VIEILLIR
11 la fait vieillir rapidernent
VIEILLIR
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36. KILOMEME
Tu roules a 60 Idlomeres a rheure.
KIWMETRE

37. BRAQUER
Braquez a droite.
BRAQUER

38. ESSAYER
Nessate pas crinventer des histotres.
ESSAYER

39. PAMIR
Il va partir avec son auto.
PAMIR

40. AMI
Tous mes amis ont tme auto.
AMI

41. GOUT
II trouve ca de son gout.
GOUT
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Feuille-réponse de l'épreuve

FRENCH ASSESSMENT

We would like to assess your knowledge of a selected number of words.
First, you will hear the word spoken. Second, you will hear a sentence
using this same word. Third, you will again hear the word spoken in
isolation. For each of these words, we request you to write in English
what you think the meaning of this word is. Please be sure to write your
answers on the appropriate line.
EXAMPLE: VOrIURE

La voiture est dans le garage.
VOITURE

T. f you know the meaning of VOITURE, you would write CAR on your
answer sheet on line number one. We have done it for you. We now
begin with number 2.

1. Car
2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.
9.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

1 &9

21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
4 1 .



A
pp

en
di

ce
 J

R
es

ul
ta

ts
 d

e 
l'a

na
ly

se
 d

es
 in

di
ce

s 
co

nt
ex

tu
el

s
du

 s
cr

ip
t "

L
e 

pe
rm

is
 d

e 
co

nd
ui

re
»

L
'A

PP
R

E
N

T
IS

SA
G

E
 D

U
 V

O
C

A
B

U
L

A
IR

E

N
o

M
ot

In
di

es
 e

xt
er

n.

O
e

V
ar

ia
bl

e 
nt

id
la

tr
ie

e

V
I

A
C

In
di

es
 in

to
rn

o

C
on

ge
ne

rs
itr

np
ru

nt

N
on

 li
ng

ui
st

iq
ue

O
ra

l
V

is
ua

l

Pa
rs

 li
ng

ui
st

iq
uo

O
W

V
is

ua
l

1
ra

le
nt

ir
eq

ui
va

le
nc

e
1

0
E

E
ou

t
no

n
no

n
F

F
E

E
2

s'
E

ne
rv

er
va

lc
ur

/a
va

nt
ag

e
1

0
F

E
no

n
no

n
no

n
F

F
M

E
3

su
rv

el
lle

r
es

pa
ce

1
0

E
M

ou
t

pa
rt

ic
i

no
n

F
F

M
E

4
ac

ce
le

ra
te

ur
de

sc
ri

pt
io

n 
fo

nc
tio

nn
el

le
2

0
F

F
ou

l
ou

t
no

n
M

F
M

M
5

co
ul

eu
r

de
sc

ri
pt

io
n 

de
 l'

E
ta

t
1

0
M

M
ou

t
ou

t
no

n
F

F
E

M
6

de
bu

t
te

m
ps

/f
re

qu
en

ce
1

0
M

E
ou

t
no

n
ou

t
E

E
E

E
7

sa
vo

ir
de

sc
ri

pt
io

n 
fo

nc
tio

nn
el

le
3

0
F

F
no

n
no

n
no

n
F

F
M

M
8

tr
av

al
lk

r
te

m
ps

/f
re

qu
en

ce
1

0
E

E
ou

t
no

n
no

n
F

F
F

F
9

&
pa

ss
er

de
sc

ri
pt

io
n 

fo
nc

tio
nn

el
le

1
0

E
E

ou
t

pa
rt

ie
l

no
n

F
F

e
E

10
so

rt
ir

de
sc

ri
pt

io
n 

fo
nc

tio
nn

ci
le

1
0

M
E

ou
t

no
n

no
n

F
F

F
M

11
ca

rt
er

ca
lc

ur
/a

va
nt

ag
e

1
0

E
E

ou
t

no
n

no
n

F
F

hi
F

12
E

co
ut

eu
rs

de
sc

rt
pt

io
n 

de
 M

at
1

0
F

E
A

ou
t

no
n

no
n

l'
F

F
F

13
pl

aq
ue

 d
e 

gl
ac

e
de

sc
ri

pt
io

n 
fo

nc
tio

nn
el

le
1

0
E

E
ou

t
pa

rt
ic

i
no

n
F

F
M

M
14

pe
da

lo
de

sc
ri

pt
io

n 
fo

nc
tio

nn
el

le
1

0
E

E
ou

t
no

n
ou

t
F

F
M

F
15

&
ac

co
rd

de
sc

ri
pt

io
n 

de
 [

'E
ta

t
1

0
E

E
ou

t
ou

t
no

n
F

F
M

F
16

ap
pu

ye
r

es
pa

ce
1

0
E

E
ou

t
no

n
no

n
E

E
E

E
17

Jo
ur

cl
as

se
1

0
E

E
ou

t
no

n
no

n
F

F
N

i
e

18
ac

he
te

r
de

sc
ri

pt
io

n 
fo

nc
tio

nn
el

k
2

0
E

E
/M

ou
t

no
n

no
n

F
F

R
1/

F
F

.;t
)



V
ap

pr
en

tis
sa

ge
 d

u 
vo

ca
bu

la
ir

e 
(s

ui
te

)

N
o 

N
ot

In
di

te
 a

xi
om

*
V

ar
ia

bl
. i

né
di

at
ric

e
In

di
te

 In
to

rn
o

O
c

V
I

A
C

C
on

ge
nd

re
E

m
pr

un
t

N
on

 1
1,

10
10

4o
s

P
ar

al
in

gu
le

tiq
ue

O
ra

l
V

ls
no

l
O

ra
l

V
le

w
el

19
pe

ns
er

ca
us

e/
po

ss
ib

lli
té

I
0

M
E

ou
l

no
n

no
n

E
F

E
E

20
an

gl
e 

m
or

t
ca

us
e/

po
ss

ib
ill

té
3

0
E

/F
 E

lF
 n

on
no

n
no

n
F

F
E

E
21

pu
rn

ee
de

z"
ri

pU
on

 f
on

ct
io

nn
el

le
1

0
M

F
ou

t
no

n
no

n
F

F
F

F
22

qu
es

tio
n

de
sc

ri
pt

io
n 

fo
nc

tio
nn

el
le

1
0

E
F

ou
l

no
n

ou
t

F
F

M
F

23
so

ld
l

de
sc

ri
pt

io
n 

fo
nc

tio
nn

el
le

1
0

E
E

no
n

no
n

no
n

F
F

F
M

24
di

sc
ut

er
eq

ui
va

le
nc

e
1

0
E

E
ou

l
ou

t
no

n
F

F
E

E
25

pl
al

st
r

va
le

ur
/a

va
nt

ag
e

1
0

E
E

ou
t

pa
rt

ie
l

no
n

F
F

F
F

26
vi

eu
x

va
le

ur
/a

va
nt

ag
e

1
0

E
E

no
n

no
n

no
n

F
F

M
F

27
se

 f
or

ce
r

de
sc

ri
pt

io
n 

fo
nc

tio
nn

el
le

1
0

E
M

ou
t

ou
t

no
n

F
F

E
F

28
m

ot
o

de
sc

ri
pt

io
n 

fo
nc

tio
nn

el
le

2
0

E
F/

E
ou

t
no

n
no

n
F

F
M

M
29

re
pr

en
dr

e
te

m
ps

/f
ri

qu
en

ce
1

0
E

E
ou

t
no

n
no

n
F

F
M

E
30

re
ta

rd
ca

us
e/

po
ss

ib
ill

te
1

0
E

E
ou

t
no

n
no

n
F

F
M

M
31

m
at

in
de

sc
ri

pt
io

n 
de

 P
et

al
1

0
F

F
ou

t
no

n
no

n
F

F
M

F
32

se
 c

on
ce

nt
re

r
ca

us
e/

po
ss

tb
ill

te
I

0
M

E
ou

l
ou

i
no

n
F

F
E

F
33

tit
re

de
sc

ri
pt

io
n 

de
 P

ét
at

3
2

M
E

/F
no

n
no

n
no

n
F

F
F

F
34

%
/c

al
ls

-
de

sc
ri

pt
io

n 
fo

nc
tio

nn
el

le
1

0
M

E
ou

t
no

n
no

n
F

F
P

P
35

ki
lo

m
et

re
de

sc
ri

pt
io

n 
de

 P
ita

t
I

0
F

E
ou

t
no

n
ou

t
F

F
M

M
36

br
og

ue
!.

ca
us

e/
po

s.
03

11
1t

h
2

0
F

F/
E

ou
t

no
n

no
n

F
F

M
E

37
es

sa
ye

r
de

sc
ri

pt
io

n 
fo

nc
tio

nn
el

le
1

0
M

M
no

n
no

n
no

n
F

F
P

F
38

pa
rt

ir
ca

us
e/

po
ss

Ib
lli

te
1

0
E

E
ou

t
no

n
no

n
F

F
M

F
39

an
ti

cl
as

se
1

0
E

E
ou

l
no

n
no

n
F

F
M

E
40

 g
ou

t
de

sc
ri

pt
io

n 
de

 l'
ét

at
I

0
E

M
no

n
no

n
no

n
F

F
F

M

Lt
G

E
N

D
E

: P
fa

ib
k

/
M

 a
m

oy
en

 / 
E

 =
 C

le
ve

/ O
c 

=
 o

cc
ur

en
ce

/ V
 =

 v
ar

ia
bl

e
/

I
=

 I
m

po
rt

an
t

/ A
 =

 a
id

e
/ C

 =
 c

on
ce

rt

L



Appendice K

Tableaux des analyses
de variances sur le

vocabulaire pour les
groupes audio témoin

et témoin

TABLEAU K-1
Analyse de la variance des mots familiers avec mesure répetée

sur la variable vocabulaire aux post-tests 1 et 2

Source de variation SC di CM P prob. P
Groupe 0.45 1 0.45 0.00 0,968
Residue lle fritergroupes 16226.84 58 297.77
Résultats (R) 297.95 1 297.95 5,25 0.026
R X Groupe 37.95 1 37.95 0.67 0.417
Residue 11e tntragroupes 3289.34 58 56.71

TABLEAU K-2
Analyse de la variance des mots non familiers avec mesure répétée

sur la variable vocabulaire aux post-tests 1 et 2

Source de variation SC di CM F prob. P
Groupe 38,71 1 38,71 0,11 0,736
Réstcluelle tntergroupes 19631,92 58 338.48
Résultats (R) 487.51 1 487.51 13,79 0.000
R X Groupe 102.51 1 102.51 2,90 0.094
Résiduellc intragroupes 2049.78 58 35.34
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TABLEAU K-3
Analyse de la variance des mots familiers avec mesure repétóe

sur la variable vocabulaire au pre-test et post-test 1

Source de variation SC dl CM F prob. P
Groupe 521,74 2 260.87 0.65 0.523
Residue Ile intergroupes 35204.90 E8 400,06
Résultats (R) 244,90 1 244.90 15,70 0,000
R X Groupe 9.86 2 4,93 0.32 0,730
Résiduelle intragroupes 1372,83 88 15.60

TABLEAU K-4
Analyse de la variance des mots non familiers avec mesure repétee

sur la variable vocabulaire au pre-test et post-test 1

Source de variation SC dl CM F prob. P
Groupe 11.90 2 6,00 0.02 0,979
Résiduelle intergrcupes 25050,92 88 284,67
Résultats (R) 2251.44 1 2251.44 53,23 0,000
R X Groupe 102.04 2 51,02 1,21 0,304
Résiduelle intragroupes 3722.41 88 42.30

07%
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