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Résumé / Abstract

A partir d'un des postulats de I'approche communicative a
I'effet qu'un environnement riche facilite I'apprentissage,
une étude a été effectuée pour mettre & I'épreuve I'hypo-
thése sulvante:

l'apprentissage et la rétention du voca-
bulaire en langue (L2) sont favorisés par
le contexte riche qu'offre la vidéo.

Selon les résultats, il n'y a aucune difféerence signi-
ficative entre le groupe vidéo et audio sur l'ensemble des
mots vérifiés a partir d'une épreuve de vocabulaire. Mais on
observe, d'une part des différences intragroupes c'est-a-
dire entre les résuitats & I'épreuve de vocabulaire pour
chacun des groupes aux divers moments et d'autre
part, un effet différencié par rapport a des sous-
groupes de ces mots.

Cette étude fournit des paramétres a prendre en compte
dans la conception de vidéos et vidéodisques interactifs
pour l'enseignement/apprentissage au niveau élémentaire
en frangais L2,

Based on the assumption that a rich environment will
facilitate leamming, 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.




RESUME / 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.




Sommaire

L'apprentissage du vocabulaire en contexte a été beaucoup
étudié en langue maternelle (L1) a U'oral et a Uécrit et a fait U'objet de
certaines recherches en langue non matemnelle (L2), principalement a
l'écrit.

Les études sur l'apprentissage du vocabulaire en contexte, @
lécrit, en L1 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 dolvent étre
utilisées selon le niveau des apprenants et le matériel utilisé (voir, par
exemple, Seibert, 1930; Cohen et al., 1980).

Dans l'ensemble, U'apprentissage du vocabulaire en contexte
@ lécrit en L1 et en L2 est considéré comme une habileté difficile et
lente @ acquérir.

L'apprentissage du vocabulaire en contexteen L2 a 'oral a été
peu étudié et pourtant le mode oral comporte ses spécificités. Il nous
a done semblé d’'un grand intérét de consacrer unc recherche a ce
type d'apprentissage. Plus précisément, notre but était de vérifier
dans quelles conditions Uapprentissage lexical et la rétention sont
JSavorisés: est-ce en contexte vidéo avec focalisation sur les indices
extralinguistiques, ou en contexte audio avec focalisation sur les
indices linguistiques?

Notre étude a été effectuée auprés d’anglophones, de niveau
élémeniaire fort en frangais, inscrits au premier cycle a UUniversite
d’'Ottawa.

Nous avons formé quatre groupes a partir de groupes-classes
déja constitués: expérimental avec traitement vidéo, expérimental
avec traitement audio, témoin avec traitement audio et témoin sans
traitement.




Les sujets des groupes expérimentaux — vidéo, audio — ont
subl un prétest — épreuve de vocabulaire avant le traitement — pour
que soient vérifiées leurs connaissances antérieures. Ces deux
groupes expérimentaux ont subi un post-test 1 — épreuve de voca-
bulaire identique au prétest immédiatement aprés le traitement
— afin que soit évalué le gain d'apprentissage rapide. La méme
épreuve — post-test 2 — a été passée dix jours plus tard afin d'évaluer
le degré de rétention. Pour vérifier les effets de la répétition
d'une méme épreuve aprés un court laps de temps, le groupe térnoin
avec traitement audio a subl le traitement audio et les deux
post-tests alors que, pour sa part, le groupe témoin sans trai-
tement a subi le prétest avant un cours de langue et le post-test 1
apres le cours.

Nous avons comparé les résultats de UZpreuve de
vocabulaire, pour les quatre groupes, afin d’évaluer a la fois le gain
d'apprentissage rapide (post-test 1 — prétest), le degré de
rétention (post-test 2 — post-test 1) et le gain total (post-test 2
— prétest).

A partir d'une analyse de variance @ mesure répétée, nous
avons constaté que la différence intragroupe est significative — par
rapport au facteur résultats a l'épreuve de vocabulaire — c’est-a-dire
entre le prétest et le post-test 1, entre le post-test 1 et le post-test 2 et
entre le prétest et le post-test 2 — et que la différence intergroupe,
c’est-a-dire entre les quatre groupes, n'est pas statistiqguement
significative. Le gain d’'apprentissage, semblable entre les deux
groupes expérimentaux — vidéo et audio — se manifeste davantage
dans le groupe vidéo quand il est combiné au degré de rétention (post-
test 2 — prétest).

A titre exploratoire, nous avons tenté de trouver pour quels
mots il y avait des différences statistiqguement significatives dans
l'épreuve de vocabulaire, et dans quells) groupe(s). Nous avons
essayé d'expliquer les résultats a l'aide d'une version adaptée de la
typologie d'indices contextuels de Stemberg (1987), pour satisfaire a
la fois les besoins de la L2 et une situation ot il y a utilisation d'une
bande magnétoscopique.




Par exemple, aux indices internes — racine, affixe —, nous
avons ajouté le «congénére» et l'emprunt. Le «congénere» peut se
définir comme un mot qui ayant le méme sens d'une langue a lUautre
dans son utilisation courante, varie seulement par une lettre ou un
phonéme, alors que U'«emprunt» peut se définir comme un mot qu’'une
autre langue incorpore sans le traduire. Par ailleurs, 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) proposés par Fanselow (1987).

Dans l'ensemble, les indices extralinguistiques — principa-
lement de type paralinguistique — liess @ la situation du
scénario favorisent lUinférence lexicale de certains mots dans le
groupe expérimental vidéo. Dans le groupe expérimental audio, c’est
surtout lindice interne «congénére» qui permet de prévoir l'inférence
lexicale.
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Introduction

Les apprenants adultes en langue non maternelle (L2) doivent
étre 3 méme de reconnaitre un nombre considérable d'unités
lexicales pour comprendre des textes authentiques. Or, I'analyse du
matériel didactique existant montre le peu de place accordé a
I'enseignement spécifique du vocabulaire, et ce, que I'on considére
les méthodes structuro-globales ou communicatives.

L'examen des recherches sur I'apprentissage du vocabulaire,
d'abord en langue maternelle (L1), nous porte a croire que l'on
a cherché, d'une part, a vérifier I'importance de la composante
lexicale dans la compréhension écrite - les recherches de ce
type ont commencé avec Pressey et Pressey (1921), Hilllard
(1924) et Iricn (1925) — d'autre part, 4 connaitre les principales
habiletés mentales en jeu dans l'apprentissage du vocabulaire
{Davis, 1942, 1944).

Le modéle behavioriste, qui a dominé le domaine de I'appren-
tissage jusqu'aux années soixante-dix, s'attachait d'abord et
avant tout a la cause de la connaissance du vocabulaire dans la
compréhension des textes.

Le modéle cognitif, quant a lui, essaie d'expliquer la
relation entre l'entreposage de la connaissance du mot et la
compréhension du discours. Il envisage donc la connaissance du
vocabulaire selon ce que la personne sait et ce qui est impli-
qué dans la compréhension des textes. Ainsi, il voit dans la
connaissance du vocabulaire le reflet de la connaissance générale.
LT.ypothése sous-jacente est que la connaissance antérieure est
essentielle 4 1a compréhension 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 compréhension.

Le phénoméne de l'apprentissage en contexte s'explique
désormais a partir de deux théories cognitives qui se complétent:




INTRODUCTION

celle du traitement de I'information et celle des schémes. Selon ces
théories, la connaissance d'un mot — ou de son concept — découle
de I'intégration de plusieurs liens possibles qui lui sont associés
compte tenu des contraintes situationnelles propres a le définir. Ces
Yens s'établissent notamment sous forme de relations sémantiques
ou de réseaux.

L'enseignement des mots nouveaux doit donc partir de
lecons sur le vocabulaire ou de textes écrits activant la
catégorisation dzs relations inhérent2s a la connaissance du mot; de
cette facon, I'enseignement explicite se rattache a I'enseignement
implicite.

Les études en L1 montrent comment I'apprentissage du

vocabulaire en contexte est un processus lent qui requiert un

. ensemnble de conditions — par exemple, un certain nombre de

présentations de mots dans un texte, une certaine redondance

dans les mots, des indices contextuels & proximité des mots
inconnus.

L'apprentissage du vocabulaire en contexte en L2 a été étudié
a lécrit, et beaucoup de résultats obtenus en L1 aloraleta
I'écrit sont. valables en L2. Ainsi, on sait que le contexte linguistique
de la phrase ou du texte ne facilite pas toujours I'apprentissage et
qu'il doit souvent s’accompagner d'aides a l'apprentissage ; par
exemple, indices extralinguistiques (images, graphiques) propres a
activer les connaissances antérieures dans un domaine connu du
lecteur, mots redondants et présence d'une certaine quantité de
mots connus.

Or, pour le développement de la compréhension en L2, encore
plus a l'oral qu’a I'écrit, la connaissance du vocabulaire fait souvent
la différence entre saisir I'"dée principale et dégager I'essentiel du
message, entre avoir I''mpiession qu'un texte est compris ou, au
contraire, ne saisir que -3 bribes du message. Mais peu de
recherches ont porté sur i¢ vocabulaire & I'oral en L2.

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

17



INTRODUCTION

En enseignement de la L2, on fait grand usage des docu-
ments authentiques ou réalistes, et ceux-ci sont congus par et pour
des francophones et servent dans les communications réelles:
émissions de télévision, enregistrements sur le vif, articles de
journaux. Mais on constate que peu de recherches tentent d’en
évaluer les effets sur I'apprentissage. Comme ce sont ces documents
que l'aporenant 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 réalité
pragmatique dans laqueile évolue actuellement la didactique des
langues secondes, nous avons situé notre probléme dans cette
perspective de recherche.

En somme, nofre objectif général est de connaitre les
conditions — audio, vidéo — qui favorisent I'apprentissage et la

rétention du vocabulaire lors de I'écoute d'un dialogue scénarisé
chez des anglophones de nivea: universitaire en fran¢ais langue non
maternelle.

La premiére étape de cette recherche consiste 4 recenser les
écrits pertinents pour situer notre probléme par rapport aux diverses
sortes de recherches déja effectuées dans le domaine de
I'apprentissage du vocabulaire en L2 et aux recherches sur I'ap-
prentissage du vocabulaire en contexte en L1 et en L2. La deuxiéme
étape consiste a aborder la démarche expérimentale: des précisions
seront apportées concernant le cadre théorique et opératoire, les
hypothéses de recherche, le matériel choisi, les instruments,
I'échantillon et le déroulement de l'expérimentation. Ensuite,
nous rendrons compte de laméthode de collecte et du traitement des
données. Puis, nous analyserons et interpréterons les résultats.

Enfin, nous aborderons les implications possibles pour la didactique
de la L2.




Chapitre I

La problématique

L’APPRENTISSAGE D'UNE LANGUE SECONDE OU
ETRANGERE ET LE CONTEXTE DANS L'APPROCHE
COMMUNICATIVE

Les chercheurs en apprentissage de la langue non maternelle
ont longtemps privilégié la méthode de description linguistique par
le biais de l'analyse de l'erreur (Corder, 1967) ou I'étude des
productions de l'apprenant s'effectuait généralement sans tenir
compte du contexte global ou de la situation dans laquelle les
énoncés étaient produits.

Par contre, les recherches récentes sont fondées sur un
paradigme axé sur le role du contexte. Conscient qu'il ne doit pas se
borner a l'examen de la langue produite par I'apprenant, le cher-
cheur prend désormais en: compte les propriétés de I'apport langagier
ou intrant (input) qui se reflétent dans l'extrant (output). En
outre, il étudie la situation dans laquelle I'apprenant tente de
communiquer — lieu, but et temps influencent les participants dans
leurs choix langagiers.

L'optique récente 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 hypothAses sur le monde et
la fagon d'accomplir les actes de fagon 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
possibilité de développer leurs ressources communicatives; ces
contextes permettent a la fois ie développement de formes spécifi-
ques de communication et la détermination de ce qui est appris et
utilisé.




CHAPITRE |

L'étude de l'apprentissage d'une langue en contexte peut
donc viser:

soit la compétence linguistique (contexte du code); c’est le niveau de
I'environnement verbal qui correspond au développement de la
grammaire de linterlangue et de la variabilité. La méthode de
recherche privilégiée est souvent de type quantitatif— par exemple,
a 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 compétence de communication {contexte social et inter-
actif); c'est le niveau de la situation, de l'analyse du discours
et de la pragmatique. La méthode de recherche privilégiée
peut étre alors de type qualitatif — par exemple, & partir d’enregis-
trements pris sur le vif, analyse de discours selon un protocole
verbal bien é:abli pour en arriver a déterminer des stratégies
de communications.

Certes, ie chercheur peut, dans une perspective plus vaste,
prendre en compte ies facteurs linguistiques et extralinguistiques qui
influencent la langue, mais il se heurte encore i la difficulté d'inté-
grer les deux méthodes de recherche.

L'approche comumunicative a repris le concept de compétence
de communication que le sociolinguiste Hymes (1972) a proposé.
Cette approche a vraiment pris son envol lors de la publication des
travaux du Conseil de I'Europe, tels celui de Coste et al., Un niveau-
seuil (1976).

Par ailleurs, les fondements de I'approche commmunicative ont
€té posés par des philosophes du langage comme Austin (1962) et
Searle (1969), qui ont proposé des classifications des actes de
langage. Leurs travaux s'insérent dans le courant pragmatique qui
considére la langue dans la situation ou l'énoncé est émis (par
exemple, lieu, temps, identité des locuteurs, canal) et par rapport a
son aspect interactif.

Enfin, au niveau pédagogique, I'approche communicative met
I'accent sur l'authenticité:

<l
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— & travers linteraction de l'apprenant dans un environnement
significatif pour lul. S'inspirant de la pragmatique, l'approche
communicative considére continuellement la situation et l'effet
produit.

a travers des contenus établis & partir de documents authentiques.
Authentique s'oppose a fabriqué pour la salle de classe. Les
documents authentiques, qui possédent 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 étre utilisés
teis quels — par exemple, a cause de leur piétre qualité ou de leur
difficulté — ils peuvent étre transformeés en documents semiauthen-
tiques ou réalistes.

Galisson (1980, p. 29) constate que;

«Les auteurs du Nivear-Seuil refusent de (...) suggérer une
théorie de l'apprentissage. Ils laissent les praticiens libres
d’opter pour 'approche qul leur parait la plus convenable au
public visé.»

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

Contrairement aux documents pédagogiqes ou fabriqués —
moins marqueés en ce qui concerne I'accent et le niveau de langue et
congus 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 défi réside dans

°i
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I'exploitation de la langue orale authentique au niveau élémentaire;
comment faire pour que cette catégorie d'apprenants saisisse
différents registres de langue, c'est-a-dire diverses variantes d'un
énonceé dans un discours a débit normal?

Lors d'une conférence prononcée 4 Barcelone, Motrand (1984)
a fait part de ses réflexions sur I'approche communicative:

«Nous constatons, pour l'instant, le peu de références a la
réalité de I'apprentissage dans la majorité des écrits sur la
question, peut-étre parce que le théoricien de 'enseignement
des langues a peu de prise sur elle, que seuls enseignants
et apprenants sont en mesure de percevcir ce type de
besoins lors de la gestion pas & pas du cours de langue.

I1 faut reconnaitre I'influence de Krashen (1976, 1977)
dans l'utilisation des documents authentiques en classe qui
peuvent a la fois favoriser une démarche implicite d'apprentissage
et simuler I'environnement naturel dit informel. Krashen soutient

que l'environnement nature! facilite I'apprentissage inconscient et le
contact direct avec la langue naturelle, et ce, en dehors du cadre
formel de la classe; il appelie ce processus I''acquisitions et
I'oppose & I'«apprentissage» que I'on retrouve dans la démarche
explicite et scolaire.

Les effets de I'utilisation des documents authentiques
sur la grammaire, le vocabulaire et la compréhension sont mal
connus; toutefois, un des postulats sous-jacents a I'approche
communicative est la nécessité de I'apprentissage en situation
authentique ou réaliste. Ainsi, dans le domaine du vocabulaire,
le point de vue suivant est fort répandu: I'apprenussage des
mots en contexte est plus efficace que I'enseignement direct.
L'exposition au vocabulaire dans des situations naturelles est
la meilleure facon d'améliorer I'apprentissage. Il y a lieu d'en-
courager les apprenants a lire et a4 écouter des documents
authentiques ou réalistes pour développer leur connaissance du
vocabulaire. L'accent est donc porté sur I'enseignement implicite.
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Malgré I'absence de connaissances empiriques sur leurs
effets sur I'apprentissage, les professeurs utilisent réguliérement des
documents authentiques, car, d'une part, ils offrent souvent des
situations plus proches des besoins des apprenants que les
documents pédagogiques et, d'autre part, ils permettent une autono-
misation de I'apprentissage du fait qu'ils peuvent fort bien servir en
dehors de la classe. Mais comment le didacticien de la L2 peut-il les
employer 4 meilleur escient dans la classe et en faire davantage
profiter les apprenants en dehors de la classe? Quel(s) contexte(s)
favorise(nt) I'apprentissage a partir de ce type de documents?

Certaines recherches (voir, par exemple, Long, 1983) ont
montré que l'apprentissage par les documents authentigues ou
réalistes oraux est plus ardu que I'interaction entre deux inter-
locuteurs en face a face; dans ce dernier cas, certains indices
peuvent amener le locuteur natif & deviner que l'interlocuteur n'a
pas trés bien compris, ou encore le locuteur non natif peut recourir
a des stratégies pour communiquer ses difficultés d'interaction. 11y

a alors ajustement des comportements langagiers, lequel n'existe pas
dans le cas des documents authentiques. De plus, 'apprenant
bénéficie alors d'un contexte a la fois linguistique et extralinguis-
tique a traveis une situation de communication réelle.

Les documents authentiques sont trés riches sur le plan de
la diversité situationnelle et linguistique., mais, contrairement a
I'interaction en face a face, ils ne peuvent étre modifiés en fonction
de linterlocuteur et fournissent des mises en situation moins
évidentes que I'environnement naturel en face a face par exemple.

L’apprenant ne peut pas intervenir au moment de I'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 vidéo s'ils ont été
enregistrés au départ. Dans le cas des documents écrits, la relecture
est un choix toujours possible pour le lecteur.

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




10 CHAPITRE |

guistique, et dans les documents écrits, sur le contexte linguistique.
Avec une image ou un graphique, le contexte dans un texte écrit est
a la fois linguistique et extralinguistique.

Une recherche réalisée au Québec (d’Anglejan et al., 1986)
amontré que, faute de pouvoir interagir souvent avec des locuteurs
natifs, des immigrants adultes apprenant le franc¢ais devaient soit
regarder la télévision ou lire les journaux, soit se réinscrire a des
cours de frangais langue seconde, pour améliorer leur compétence
en francais.

Il importe donc d'examiner comment l'apprentissage s'ef-
fectue avec des textes diffusés, entre autres, par la radio et la
télévision, car ce sont a ces types de textes que les apprenants ont
le plus aisément accés pour maintenir et améliorer leur connais-
sance de la langue cible a I'oral. Or, peu de recherches ont porté
Jjusqu'ici sur l'apprentissage d'une langue a l'aide de documents
oraux. Force nous est de constater que la didactique des langues

secondes axée sur I'approche communicative s'intéresse davantage
aux moyens d'enseignement/apprentissage qu'aux effets que ces
moyens peuvent avoir sur 'apprentissage.

Parallélement, les psychologues cognitifs effectuent de
nombreuses recherches sur les processus d’apprentissage. Ainsi,
en acquisition de la L1, on est passé, depuis plus de deux
décennies, d’'un paradigme behavioriste & un paradigme cognitif
— dont découle le modéle du traitement de l'information et la
théorie des schémes — qui prend en compte les processus d’appren-
tissage. Depuis plus d’'une décennie, les théories cognitives ont
un grand impact dans les recherches sur l'apprentissage du
vocabulaire.

1.2 LA PSYCHOLOGIE COGNITIVE ET LE CONTEXTE

La psychologie cognitive, préoccupée par les processus
mentaux (par exemple, I'étude des fagons dont les apprenants
traitent les stimull), propose un modéle d'apprentissage corres-
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pondant au traitement de I'information. Depuis quelque temps, de
nombreux chercheurs s'inspirent de plus en plus de ce modéle dans
plusieurs domaines — psycholinguistique, éducation, etc.

La théorle cognitive du traitement de I'information cherche a
comprendre les événements mentaux selon le cadre suivant: intrant,
traitement de l'infermation et extrant. Cette conception de I'appren-
tissage permet d'examiner ce processus dans une perspective
beaucoup plus globale qu'auparavant en le définissant en trois
étapes: mémoire senscrielle, a court terme et a long terme. L'appren-
tissage n'est plus seulement la réaction a des stimuli, mais I'habileté
a résoudre des problémes et a étre créatif.

Voici comment Tennyson et Breuer (1984, p. 30} caractéri-
sent le modéle cognitif:

J...] within the human memory, an internal system
recelves 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 cornponents or routines that can a) store the
new information, b) use newly recetved information with
previously stored information, and ¢) when necessary.
create new routines from either new information or
from a combination of new information and previously stored
information.»

Selon le modéle cognitif, I'apprenant est pergu comme un
individu actif et autodéterminé qui utilise I'information de fagon
complexe et souvent peu prévisible. Or, l'apprentissage d'une
langue fait appel 4 des processus mentaux semblables a4 ceux
utilisés pour d'autres habiletés cognitives complexes (voir, par
exemple, Anderson, 1985).

L'intérét de la psychologie cognitive pour les processus
mentaux dans des situations d’apprentissage a permis de déplacer
I'intérét vers I'apprenant — ses caractéristiques, ses connalssances
antéricures et ses stratégies.




Selon Weinstein et Mayer (1986, p. 316},

«The cognitive approach has changed our conception of the
teaching-learning process in several ways. Instead of
viewing learners as passively recording the stinudi that the
teacher presents, learning is viewed as an active process
that occurs within the learncr 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 informa-
tion is presented and on how the learner processes that
information.»

Faute de méthodes scientifiques d'analyse des processus
mentaux, I'étude de la cognition, a l'origine de la psychologie
au XIX" siécle, a été délaissée au début du XX siécle. Prenant la
reléve, le courant behavioriste a dominé la psycholegie jus-
quaux années 1970. Mais, devant I'incapacité de ce modéle a
expliquer les phénoménes d'apprentissage complexes, tels la
résolution des problémes, le cognitivisme a refait surface il y
a une trentaine d'années. Ce regain d'intérét pour les pro-
cessus mentaux des individus a amené de profonds changements
dans les méthodes de recherche chez les psychologues préoc-
cupés par le processus d'apprentissage; maintenant, ils
prennent en compte a la fois l'environnement exterme et
I'environnement interne des phénoménes étudiés que Il'on
appelle le contexte.

Selon Clark et Carlson {1981), le contexte de la com-
préhension verbale est différent des autres domaines de la
psychologie et englobe, entre autres, un contexte essentiel a
lidentification de Il'environnement, d'un objet et de la con-
naissance des catégories de l'objet. Le contexte correspond a
ce qui est commun entre I'auditeur et le locuteur {ou le scripteur et
le lecteur) au moment de I'interaction; c'est la coprésence physique
(le contexte extralinguistique), la coprésence linguistique (le
contexte linguistique) ou l'appartenance 4 une communauté (le
contexte de la connaissance antérieure associée aux scripts et
aux schémas),
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Les cognitivistes ont concentré leurs recherches sur I'ap-
prentissage verbal en L1, mais les résultats qu'ils ont obtenus
ont attiré l'attention de certains didacticiens de la L2, surtout aux
Etats-Unis.

1.3 LE PROELEME

L'approche structurale en didactique de la L2 se
rattache au modéle behavioriste d'apprentissage, tandis que
I'approche communicative se contente d'énoncer quelques pos-
tulats d'apprentissage — comme le fait que l'utilisation des
documents authentiques, leur variété et leur richesse facilite
I'apprentissage.

Cette carence n'est pas sans poser certains problémes. 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 caractéristiques des apprenants,
tels I'age. le niveau, le style d’apprentissage, etc.?

Comment intégrer I'enseignement de ia grammaire i partir
des documents authentiques? Comment justifier la place & donner
al'enseignement du vocabulaire ou de la phonétique dans I'approche
communicative?

Jusqu’'a maintenant, les réporses a ces questions n'ont pas
été pleinement satisfaisantes et sont loin de faire consensus. Voila
pourquoi, selon nous, une exploration plus poussée du cété de
I'apprentissage en fonction du modéle cognitif permettra de trouver
de nouvelles pistes de réponses a ces questions tout en respectant
les fondements de I'approche communicative. Comme cette approche
didactique est trés répandue dans I'enseignement du frangais langue
seconde ou étrangére, nous avons entrepris de l'examiner sous un
nouvel angle, celui de la théorie cognitive. En effet, sa per-
tinence méme et sa capacité a prendre en compte différents parameé-
tres nous ont incitée a examiner son application sur I'approche
comrnunicative.




CHAPITRE 1

Daprés plusieurs didacticiens de la L2 (voir, par exemple,
Marton, 1977; Meara, 1980; Richards, 1985, Guedj; 1986}, il semble
que la vompétence lexicale donne souvent beaucoup de mal a
I'apprenant de 1a L2 et que les choses sont encore pires aux niveaux
intermédiaire ou avancé.

11 nous a donc semblé important d'examiner, dans une pers-

pective cognitive, le probléme de I'apprentissage du vocabulaire au
niveau intermédiaire.

1.4 LE BUT DE LA RECHERCHE

Dans la présente recherche, nous avons choisi de traiter
spécifiquement de I'apprentissage du vocabulaire en comparant deux
conditions d'écoute d'un dialogue scénarisé, en francais langue
seconde: audio et vidéo. Notre recherche vise également a vérifier
quels indices contextuels favorisent I'apprentissage du vocabulaire
lors de I'écoute d'un dialogue scénarisé chez des étudiants anglo-

phones du premier cycle universitaire et de niveau élémentaire fort
en francais langue seconde. En d'autres termes, nous cherchons a
répondre aux questions suivantes:

— Quels contextes {linguistique et extralinguistique) facilitent ou non
I'apprentissage du vocabulaire en L2?

Quels contextes (linguistique et extralinguistique) facilitent ou non
la rétention du vocabulaire en L2?

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

Ainsi, a partir d'une recension des écrits traitant de
I'apprentissage du vocabulaire en contexte en L1 et en L2,
nous allons formuler des hypothéses de recherche sur les con-
textes favorisant le gain d’apprentissage et le degré de rétention du
vocabulaire.
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1.5 LA DEFINITION DES TERMES

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

1.5.1 Apprentissage

Dans la présente recherche, apprentissage est synonyme
d'acquisition. Selon le Dictionnaire d’épistémologie génétique (Battro
1966, p. 37):

«Par opposition a la perception et a la compréhension
immédiate, il faut donc réserver le terme d'apprentissage a
une acquisition en foncton de l'expérience mals se déroulant
dans le temps, c'est-a-dire médiate et non pas immédiate
comme la perception ou la compréhension instantanée.»

Ii s'agit d’examiner si, quand I'apprenant essaie de comnpren-
dre un dialogue scénarisé, il y a apprentissage du vocabulaire, c'est-
a-dire création de nouvelles structures mentales.

1.5.2 Vocabulaire

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

«Le couple lexique/ vocabulaire reléve assez exactement des
oppositions langue/parole (terminologie de F. de Saussure)
et langue/discours (terminologie de G. Guillaume): lexique
renvoyant a la langue et vocabulaire au discours.

Le vocabulaire est nécessairement lié a un texte, écrit ou
parlé. court ou long. homogeéne ou composite. alors que le
lexique, transcendant au texte, est lié a un ou plusieurs
locuteurs. Le vocabulaire d'un texte suppose l'existence d'un
lexique, dont il n'est qu'une actualisation limitée, un échan-
tillon (ce mot), c'est-d-dire un sous-ensemble.




Dans notre étude, il s'agit du vocabulaire sélectionné a
partir du dialogue scénarisé «Le permis de conduire» (appendice A),
vidéoclip provenant de la série Pour tout dire et congu par
I'Office national du film du Canada (ONF) pour les apprenants
anglophones de niveau secondaire qui étudient le francais langue
seconde. Comme le scénario a été écrit par un scénariste de
I'ONF et que la situation comrespond aux intéréts des Cana-
diens de niveau secondaire, il est possible de considérer que
la situation de communication ainsi que la langue possédent les
caractéristiques de 'authenticité.

1.5.3 Ecoute

L'écoute est un concept récent en didactique de la L2; c'est
une technique pédagogique qui a pour but l¢ développement de la
compréhension. Par la stratégie d'inférence, 'apprenant en arrive a
comprendre. Brown (1978, p. 276) écrit.

We extract a generalized meanirg from what has been said
and, since we each interpret 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'écoute est finalement l'utilisation de techniques qui font
appel au contexte linguistique {lié¢ principalement a la langue) et
extralinguistique (lié¢ principalement a la situation de communi-
cation) pour inférer le sens de nouveaux mots et du discours. Si
I'apprenant connait, au départ, plusieurs mots et la situation du
document et s'il a des stratégies pour comprendre, 1'écoute 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

39
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et en didactique de la L1 ou de la L2. Aussi, nous avons retenu la
définition de Stermberg et Powell (1983a) pour qui le contexte
linguistique comprend 4 la fois les indices internes (dans le mot) et
les indices externes (dans la phrase et le discours). Les études de
Sternberg et Powell (1983a) et Sternberg (1987) ont porté sur la
compréhension écrite en L1. Etant donné que notre étude traite de
l'apprentissage de I'oral et compare deux conditiow.s d’écoute — audio
et vidéo — 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 lié
a la langue, au discours et aux connaissances antérieures et
comprend des indices internes (par exemple, racines, affixes) et
externes (par exemple, équivalences, causes, possibilités). Le
contexte extralinguistique, pour sa part, est lié & la situation et aux
connaissances antérieures et comprend les indices non linguistiques
(par exemple, images, musique) et paralinguistiques (par exemple,
gestes, ton de la voix).

1.5.5 Anglophone

Anglophone est pris dans le sens détudiant de francais
langue seconde ayant été scolarisé en anglais.

1.6 LA JUSTIFICATION DE LA RECHERCHE

Les cognitivistes intéressés particuliérement par la mémoire
consacrent, depuis deux décennies, de nombreuses études a
'apprentissage du vocabulaire en L1. Mais la majorité de leurs
études se sont limitées a la compréhension écrite a partir de textes
authentiques (voir, par exemple, Ames, 1966; Beck et al., 1983;
Schatz et al., 1986) ou fabriqués (voir, par exemple, Steinberg et al.,
1983a; Jenking et al., 1984; Carnine et al., 1984).
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Inspirés par les résultats de ces études sur la L1, un certain
nombre de chercheurs en L2 se sont également intéressés a
l'apprentissage du vocabulaire a partir de textes authentiques ou
pédagogiques écrits. Mais peu d'études ont porté sur I'apprentissage
du vocabulaire A partir de documents oraux. Ainsi, une étude sur
l'apprentissage du vocabulaire et la rétention a partir de textes oraux
permettra, croyons-nous, de comparer les effets de différentes
conditions d'écoute: audio et vidéo.

L'apprentissage de la langue est plus ardu & partir de I'oral
que de I'écrit et I'apprenant de la L2 y est confronté réguliérement.
Evaluer les effets de l'acquisition de ce savoir est donc essentiel &
I'amélioration des connaissances en apprentissage verbal.

De plus, alors que certaines études en L1 se sont intéressées
a l'apprentissage verbal chez les enfants a l'aide du visuel (par
exemple, la télévision), peu de recherches existent sur ce sujet en L2.

Enfin, la question de la —étention posant toujours des
difficultés dans tout apprentissage, la capacité de rappel du
vocabulaire en langue non maternelle reléve d'un processus mental
trés complexe et encore mal connu, qu'il est intéressant d'explorer.

A notre avis, les conditions audio (focalisation sur le contexte
linguistique) et vidéo (focalisation sur le contexte extralinguistique),
pour l'apprentissage du vocabulaire francais langue seconde par
I'écoute d'un document pédagogique scénarisé dont la langue est
authentique, n'ont pas encore fait I'objet 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 exploreé.

Les linguistes, qui ont dominé le secteur de l'enseigne-
ment/apprentissage de la L2 jusqu'a la derniére décennie, ont décrit
certains niveaux de la lai.gue, comme la morphologie ou la syntaxe.
en termes de régles finies; ils ont inspiré 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 dés lors
tournés principalement vers la psychologie. Contrairement 4 la tradi-
tion linguistique, qui veut que l'apprentissage de la langue fasse
appel a4 des processus mentaux particuliers, les psychologues
cognitifs croient que I'apprentissage de la langue s'effectue a l'aide
des mémes processus mentaux que pour toute forme d'apprentissage
complexe (voir, par exemple, Anderson, 1985).

Bien que la plupart des recherches menées pai' les cogniti-
vistes depuis prés de deux décennies aient porté essentiellement sur
l'apprentissage verbal en L1, elles peuvent s'avérer d'un grand
intérét en L2. Les données accumulées par les cognitivistes dans le
domaine de I'apprentissage de la L1 peuvent aider & comprendre le

phénoméne de l'apprentissage en L2 (voir, par exemple, Gaonac'h,
1987).

Pour cemer le prohléme de l'apprentissage du vocabulaire en
contexte en L2, nous avons d abord fait faire une recherche informa-
tisée dans les banques de données FRANCIS et ERIC selon les
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descripteurs suivants: acquisition/apprentissage du vocabulaire —
langue seconde/ langue étrangére (Vocabulary and Second Language
Instruction/Second Language Learning). Nous n'avonsretenu que les
recherches empiriques sur l'apprentissage du vocabulaire en
contexte a1'oral et a 'écrit; nous avons éliminé celles traitant spécifi-
guement des applications pédagogiques de l'ordinateur et celles
écrites dans d'autres langues que le frangais ou l'anglais.

Ensuite, nous avons fait faire une seconde recherche dans
ERIC selon les descripteurs suivants: Vocabulary Development/Vo-
cabulary Skills/ Word Recognition. Nous voulions ainsi obtenir la liste
des recherches empiriques effectuées en L1 et en L2 sur I'apprentis-
sage du vocabulaire en contexte a l'oral et & I'écrit.

Enfin, nous avons fait faire une troisiéme recherche
dans DISSERTATION ABSTRACTS & partir des descripteurs
Acquisition/Learmning Vocabulary — oral or spoken — pour savoir s'il
existe des théses connexes a notre probléme 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 réflexion.

Cette recension vise a présenter un apercu des types d'études
empiriques disponibles en L1 et en L2 sur la compréhension et
I'apprentissage du vocabulaire en contexte et a vérifier si, a '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 vidéo). De plus, nous
cherchons & savoir dans quels ¢ ntextes la rétention du vocabulaire
est facilitée.

Méme si notre recherche traite spécifiquement de I'appren-
tissage du vocabtulaire en contexte & I'oral en L2, nous avons intégré,
dans notre recension des écrits, les études pertinentes sur la L1 et
I'écrit, car l'oral, méme en L1, a rarement été examiné sauf auprés
des jeunes enfants. De plus, les études en L2 se sont largement
inspirées de celles de la L1.
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2.1 LE CONTEXTE

Les variations de sens du mot contexte dépendent a la fois de
la discipline (par exemple, la psychologie, la linguistique) et de
I'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 l'approche du contexte en compréhension et en
apprentissage du vocabulaire en L1 et en L2 reposent sur deux
théories cognitives complémentaires et en interaction: la théorie des
schémes et celle du traitement de I'information.

Selon Bartlett (1932), les schémes sont des structures
abstraites qui servent a représenter les concepts emmagasinés dans
la mémoire: objets, événements, sujets, situations socialcs, etc. St
I'on examine les trois fonctions psychologiques que sont la per-
ception, la reconnaissance et le rappel, on constate que les deux
derniéres ne peuvent s’expliquer que par rapport au processus
antérieur de la perception. L'informnation que l'individu découvre
refléte ses prédilections personnelles et ses expériences antérieures
par rapport 4 un objet, compte tenu, par exemple, des contraintes
contextuelles particuliéres. En fait, I'individu lie la nouvelle informa-
tion a celle déja emmagasinée dans sa mémoire a long terme; sinon,
il doit créer un autre réseau pour intégrer le nouveau concept. Pour
Bartlett, le schéma correspond au changement continuel et le plus
souvent inconscient qui modifie les impressions de I'intrant.

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

La théorie du traitement de linformation permet de simuler
lintelligence & l'ordinateur; c'est ce qu'on appelle l'intelligence
artificielle. Selon cette théorie, les individus, dont les habiletés
d'apprentissage sont limitées a cause de la mémoire, doivent
organiser l'information de fagon fonctionnslle en liant les unités
d’inforrnation sous une forme ou sous une autre (par exemple, sous

forme de réseaux). Ainsi, la démarche descendante (top-down
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process) fait appel aux connaissances antérieures que l'apprenant a
déja intériorisées — ses schémes — et au contexte pour inférer,
tandis que la démarche ascendante (bottom-up process) fait appel a
I'apport langagier et exclut les connaissances et I'expérience.

La mémoire de travail exige un haut niveau d'attention
ou de contréle, mais l'entreposage dans la mémoire a long terme
demande une attention moins soutenue, tout étant déja 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 compréhension est I'interaction entre ces deux
démarches; pour Nagle et Sanders (1986), la compréhension est la
premiére étape de 'apprentissage. Alors que la compréhension peut
étre immeédiate, I'apprentissage nécessite un temps d'intégration du
nouvel apport langagier (voir, par exemple, Battro, 1966). Ainsi,
I'individu peut comprendre approximativement un mot pour donner
du sens a une phrase mais ne pas le fixer dans sa mémoire a long
terme: dans ce cas, il y a compréhension instantanée sans appren-
tissage. Pour qu'il y ait apprentissage, il faut absolument qu'il y ait
compréhension mais également entreposage de la nouvelle informa-
tion dans la mémoire a long terme pour un rappel ultérieur. De fait,
compréhension et apprentissage font appel aux connaissances
antérieures et utilisent les démarches descendantes et ascendantes.
L'enseignement doit viser l'apprentissage et doit se servir de la
compréhension a cette fin.

McLaughlin et collaborateurs (1983) ont été les premiers a
proposer formellement 1'application d'un modéle de traitement de
lI'information & 'apprentissage d'une L2.

Comme nous le soulignions a la conférence organisée par
I'Institut des langues secondes (ILS) dans le cadre du congrés de
I'ACFAS en 1987 a 1'Université d'Ottawa:

«Une approche fondée sur le traitement de l'information met
P'accent sur les limites des capacités cognitives de l'appre-
nant, sur l'utilisation de diverses techniques pour contre-
carrer ces limites et sur ['intégration de sous-habiletés pour
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la maitrise d'habiletés complexes. Une habileté complexe,
telle l'apprentissage d'une langue seconde, exige une
intégration graduelle d'habiletés de Eas niveau (par exern-
ple, 'apprentissage des formes linguistiques) de facon que
le traitement devienne automatisé, a un moment donné,
dans l'entreposage a long terme. La transition entre le
traitement controlé et automatisé est essentielle dans
l'apprentissage.» (Duquette 1989, p. 35).

Selon Anderson (198E), I'apprentissage est un processus en
trois étapes:

— létape cognitive o1 l'apprenant emmagasine en mémoire des
connaissances nouvelles, lesquelles sont stratégiques (par exemple,
la compréhension des régles syntaxiques, du vocabulaire);

l'étape assoclative ou l'apprenant assimile progressivement les
régles ou les opérations régissant I'emplol des connaissances
procédurales pour effectuer les premiéres productions;

I'étape d'autonomie ot les opérations s'automatisent et permettent

a l'apprenant de devenir expert; c'est la production spontanée des
énoncés appropriés a la situation.

Les récentes théories cognitives du traitement de linfor-
mation et des schémes ont p:rmis, d'une part, d'accorder une
grande importance aux connaissances antérieures et a la facon dont
elles sont emmagasinées et rappelées et, d'autre part, de mettre en
relief le roéle que l'activation de la catégorisation des relations
inhérentes a la connaissance joue dans I'apprentissage. Par exemple,
I'apprentissage d'un mot est facilité par 1'établissement de passe-
relles entre I'inconnu et le connu; pour que de nouveaux concepts

soient appris, les mots doivent étre reliés a des concepts déja
connus.

En premier lieu, nous allons examiner cerfaines rech::
ches effectuées en L1 sur le contexte et la compréhension
verbale ainsi que sur l'apprentissage du vocabulaire a I'écrit
et a l'oral. En deuxiéme lieu, nous allons examiner ces mémes
concepts en L2.




2.1.1 La compréhension verbale et le contexte

En langue maternelle, le rdle joué par la connaissance du
vocabulaire dans le développement de I'habileté a lire est bien établi.
Les recherches sur le contexte en lecture s'appuient sur la démarche
holistique: le contexte permet de déterminer la signification des
unités inconnues du sujet. La compréhiension du sens d'un mot est
fondée sur la notion selon laquelle le sens d'un mot dépend du
contexte sémantique, syntaxique ou graphique dans lequel il est
enchassé.

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

La connaissance du vocabulaire est fondamentale dans la
description de I'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 géneéral et ont une forte corrélation avec des tests non verbaux
de raisonnement abstrait. IlIs sont par le fait méme considérés
comme des tests complexes.

Méme si les recherches en compréhension verbale en L2
ont commencé aprés celles en L1, elles ont souvent permis de
mieux cemmer ce processus langagier, étant donné que les
apprenants de la L2 ont, 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 surla compréhension verbale qui ont influencé,
par leurs méthodes et leurs résultats, les recherches en apprentis-
sage du vocabulaire en L1 et en L2.
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2.1.1.1 La compréhension en langue maternelle

Les études de Dooling et Lachman (1971), Bransford et
Johnson (1972) et Wittrock et collaborateurs (1975) s’inspirent de la
théorie des schémes de Bartlett (1932).

Dooling et Lachman (1971) ont tenté de montrer que la
connaissance du théme d'un passage facilite la rétention des mots.
Iis sont partis de I'hypothése selon laquelle I'attribution d'un titre &
u: 2 histoire écrite augmente le vocabulaire appris.

D'aprés leurs résultats, ia présence d'un titre ameéliore
a la foils les résultais en reconnaissance des mots (principale-
ment ceux liés au théme) et le rappel du vocabulaire (surtout en ce
qui a trait aux mots a contenu par rapport aux mots fonctionmnels).
La majorité des lecteurs qui ont droit au titre comprennent le
théme, alors que trés peu de lecteurs confrontés a des textes sans
titre obtiennent les mémes résultats. Ce phénomeéne est ainsi
expliqué: la compréhension de phrases isolées est moins
exigeante que celles d'un texte; la compréhension d'un texte
est plus profonde parce qu'elle demande la construction d'un
schéme, c’est-a-dire un recodage de I'information en unités sémanti-
ques plus vastes.

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

Bransford et Johnson (1972) se sont intéressés a la
compréhension verbale et au rappel. Lintérét de leur étude
réside dans le fait que, pour la premiére fois, on a tenté
d’'aborder le concept des connaissances antérieures a l'aide du
contexte de I'image: avec contexte irnagé avant ou aprés l'audition,
sans contexte imagé, cu avec contexte partiel a I'aide d’'une image.
L'image est de niveau extralinguistique et reléve, selon ces auteurs,
du contexte perceptuel.




D'aprés leurs résultats, l'utilisation d'une image aide a la
création d’'un contexte facilitant a la fois la compréhension et la
rétention; les sujets qui ne bénéficient pas d'un contexte doivent
partager leur temps entre la recherche d'un contexte et I'effort de
mémorisation.

Dans leur étude, Bransford et Johnson (1973) ont constaté
que la présentation d’'un contexte (par exemple, une imagej rend
compréhensible un matériel qui, autrement, demeurerait incom-
préhensible.

D'aprés les résultats de ces chercheurs, plusieurs sujets
privés d'un contexte sémantique adéquat essaient de trouver de
I'information pour rendre le matériel significatif. La compréhension
dépend donc non seulement de ce qui est fourni par I'intrant, mais
aussi des liens entre cette information et les connaissances antérieu-
res. Ainsi, I'absence d'un contexte sémantique adéquat peut, dans
certaines conditions, modifier sérieusement le processus de
compréhension et de rétention.

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

Selon leur étude, laversion de 'histoire comprenant des mots
plus fréquents est mieux comprise que celle comprenant des mots
moins fréquents, et la compréhension de I'histoire en version de
mots de basse fréquence est facilitée par la connaissance préalable
de I'histoire. Dés lors, la famil‘arité avec le contexte facilite, d'une
part, la construction d’'un modéle génératif et, d'autre part, le
développement du vocabulaire et la rétention.

Les applications pédagogiques de ce modéle perinettent, selon
les auteurs précités, de tenir compte de la connaissance préalable
d’'une histoire dans I'apprentissage et la rétention de nouveaux mots
de vocabulaire.
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Ces diverses études sur la L1 montrent que la lecture est
facilitée par l'activation des connaisc=nces antérieures: titre, image
significative ou domaine liés au texte. Par leurs méthodes et leurs
résultats, elles ont largement influencé les recherches sur la
compréhension orale et écrite en L2.

2.1.1.2 La compréhension en langite non
maternelle

Les études sur 'activation des connaissances antérieures ont
emprunté diverses voies en L2: certaines ont utilisé I'image
(Omaggio, 1979; Mueller, 1980), d'autres, les schémes discursifs
(Carrell, 1984), et d'autres encore, la connaissance de l'histoire
(Palmberg, 1987). Enfin, Carrell (1983j s'est particuliérement
intéressée aux stratégies de lecture.

a) La lecture

Inspirée des recherches de Bransford et Johnson (1972).
Omaggio (1979) tente de vérifier les effets du contexte a l'aide de
diverses sortes d'images pour la lecture en L2 chez des Américains
de niveau collégial (débutants en francais langue étrangérej.

Ses résultats montrent que, pour ia lecture d'un texte facile
en L1, I'image n'influence pas la compréhension du texte. Quant aux
débutants qui lisent en L2, l'image, qui sert de structurant,
a alors plus d'impact sur la compréhension du texte. En effet, chez
les débutants, les résultats les plus élevés en compréhension
écrite {évalués a l'aide d'un résumé en L1) ont été obtenus parmi
ceux qui ont bénéficié de I'image d'une scéne au commencement de
I'histoire. Ces constatations rejoignent celies de Bransford et
Johnson (1972).

D'aprés Omaggio (op.cit.), 'image significative donne & I'étu-
diant en langue étrangére des indices luil permettant d'activer, en
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début de lecture, ses connaissances antérieures pour faire de
bonnes hypothéses de compréhension et mieux inférer les sens des
mots et des structures inconnues.

Carrell (1984) vise 4 mettre en évidence l'existence et le role
des schémes formels en lecture i partir de la structure du schéma
discursif. Elle choisit le discours narratif, qui est considéré comme
universel.

Selon ses résultats, la compréhension d'un texte dépend de
la culture spécifique du lecteur autant au niveau de la forme que du
contenu; la structure cognitive guide 'encodage de I'histoire pendant
la lecture et le rappel. Quand le lecteur a devant lui un texte qui ne
suit pas les régles du schéma narratif, il ie mémorise en le reconsti-
tuant selon la structure idéale qu’il connait. Mais, en général, le
lecieur en 1.2 a plus de mal 4 mémoriser l'information provenant
d'histoires ne respectant pas la structure narrative.

Dans une autre étude, Carrell {1983) s'intéresse a la question
du transfert des stratégies de lecture en L1 aux situations de lecture
en L2.

Cette chercheuse montre que les étudiants de niveau élé-
mentaire en L2 ne transférent pas aisément leurs stratégies de
lecture de la L1 a la L2. En L2, ils n'utilisent pas bien les indices
contextuels ou textuels et ne sont guére efficaces dans leurs
démarches descendante ou ascendante. En somme, ils ne font pas
de bonnes associations & partir de I'information antéricurs qu'ils
possédent ou n'utilisent pas le contexte pour décoder.

L'objectif de la recherche de Palmberg (1987) est d’examiner,
chez des éléves de 11 ans, quasi débatants en anglais dans une
école finno-suédoise, la compréhension des passages d'un conte en
L2; I'attention est portée sur la langue matemelle des sujets ({Innois
ou suédois) et sur leurs connaissances antérieures par rappost au
sujet en question. La recherche a été de type introspectif: en paires,
dire a haute voix des mots inconnus Gans un conte pour tenter de
leur donner un seus.
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L’hypothése du chercheur est que, méme sans titre ni image,
la compréhension générale du texte et I'habileté a inférer les sens de
mots nouveaux se trouvent facilitées par la familiarité des éléves
avec l'histoire.

Les données ont dégagé deux types de lecteurs:

— les mauvais lecteurs qui n'observent pas de fagon systématique et
n'utilisent pas le contexte pour donner du sens a des mots nou-
veaux; ils ont tendance a chercher les similitudes entre les formes
de la L2 et celles de la L1;

— les bons lecteurs qui observent de fagon systématique et tentent de
donner un sens a des mots nouv .ax a partir du contexte en
utilisant leurs connaissances antérieures de lhistoire;: ils sont
influencés par leur langue maternelle quand il s’agit de donner un
sens a certains mots du texte.

Inspiré de la catégorisation des indices contextuels de Carton
(1966, 1971), Palmberg conclut que, méme s'il est trés utile que
I'apprenant développe des habiletés a inférer et utilise diverses
sources comme les indices interlinguaux (c’est-a-dire provenant des
emprunts entre les diverses langues connues — par exemple, les
congénéres) et extralinguaux (c’est-ad-dire provenant de ce que
I'apprenant peut prédire en L2 a partir de la L1 et de ses connais-
sances antérieures), ces habiletés ne sont pas suffisantes pour
résoudre tous les problémes liés a la lecture en L2.

b) L'écoute

Muelier (1980}, iuspiré des recherches de Bransiord et
Johnson (1972} et de Omaggio (1979), a étudié l'effet du visuel sur
le processus de la compréhension orale; a son avis, ce savoir est le
moins bien compris et le moins bien enseigné.

Son hypothése est que le visuel donne un indice contextuel
au texte et facilite ainsi la compréhensicn orale. Le contexie visue
de V'expérimentation a été un dessin correspondant a la situation

1fa
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générale du document 4 écouter. Selon ce chercheur, I'lmage permet
d’écarter les mauvaises hypothéses et favorise les tentatives
pertinentes pour comprendre des mots ou des phrases.

Cette recherche est la premiére en compréhension orale en
L2 a utiliser le visuel comme structurant cognitif ou activant des
connaissances antérieures. Effectuée auprés de militaires américains
de niveau débutant en allemand, elle vient corroborer des études sur
I'écrit en L1 (voir, par exemple, Bransford et Johnson, 1972) eten L2
(voir, par exemple, Omaggio, 1979).

1l ressort de ces recherches sur la lecture en L2 que I'appre-
nant de niveau élémentaire est souvent davantage influencé par les
aspects Unguistiques et ittéraux du texte et que ses stratégies
d'inférence a partir de l'activation des connaissances antérieures se
révélent souvent peu efficaces. L'activation des connaissances
antérieures pertinentes joue un rdle critique en compréhension de
la L1 et de la L2, mais les résultats des recherches en L2 montrent
que, malgré cette prise en compte (histoire connue, schéma discursif
standard, titre, image), le débutant a souvent énormément de
difficulté a4 comprendre Ia L2, car ses processus mentaux sont
fortement sollicités. Or, griace aux cognitivistes, on sait que la
mémoire humaine a une capacité limitée. 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-étre aux types de documents utilisés cu au niveau de
signification de I'itnage; 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
matemnelle et le contexte

Les chercheurs ont examiné le problérne de I'apprentissage
du vocabulaire en contexte sous divers angles. Certains ont
tenté de déterminer 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 al., 1950; Frey
etal., 1982; Beck etal., 1983; Jenkins et al, 1984; Carnine
et al., 1984 McKeown, 1985; Schatz et al., 1986; Daneman
et al.,, 19€6; Kaye et al., 1987; Wysocki et al., 1987), et
d'autres encore ont essayé de savoir si l'apprentissage du
vocabulaire s'effectue expliciternent 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
aJ Les typologies d'indices contextuels

Les typologies d'indices contextucls varient selon que la
définition du contexte est associée & des éléments picturaux et
lexicaux ou aux connaissances antérieures et a I'inférence.

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

Pour déterminer les sortes de contextes servant d'indices a
la signification des mots, Ames est parti d'extraits de revues d'intérét
général ou il a enlevé des mots; 1l a analysé les réponses verbales de
lecteurs de niveau doctoral qui ont été enregistrées au moment ot
ces dermniers tentaient de deviner les leurres pour les remplacer par
des mots réels. Ames en est arrivé a une classification en 14 sortes
d’'indices centextuels. 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) considére que ses indices contextuels ne sont
pas mutuellement exclusifs et n'ont pas tous la méme importance.
D’aprés son étude, des sujets trés scolarisés qui connaissent les
concepts des textes et les mots cibles (provenant de revues géné-
rales) n¢ 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 larecherche de Ames et I'expérimente
auprés d'ur public scolaire. Il veut que son échantillon soit repré-
sentatif, en termes de sexe et d’habiletés intellectuelles, de la
population du niveau secondaire.

D'aprés ses résultats, la classification de Ames (1966) reste
valable pour des étudiants de niveau secondaire, mais moins de
leurres peuvent étre devinés a cet age. L'explication de Quealy est
que les apprenants de niveau secondaire ont moins de maturité
langagiére. De plus, ce chercheur en est arrivé a la conclusion que
les habileiés intellectuelles sont li€es a I'utilisation efficace d'indices
contextuels. Enfin, il n'y aurait pas, selon lui, de différence entre les
indices utilisés par les garcons et les filles: celles-ci ont obtenu des
résultats plus élevés en 10e année, mais ceux-la les ont rattrapées
par la suite.

A partir de la typologie de Ames (1966), Rankin et Overholser
(1969) vérifient la sensibilité aux indices contextuels dans un public

de niveau élémentaire (4° & 6° année).

Ils concluent que les éléves de 6° année ne peuvent réagir
adéquatement qu'a certains indices contextuels et que I'habileté a
utiliser les indices contextuels dépend de I'age.

Beck et collaboratrices (1983) ont tenté de classer différents
contextes naturels selon le critére de Il'efficacité, car, selon
elles, les contextes naturels que 'on retrouve le plus souvent en
lecture ne fournissent pas nécessairement les indices appropriés
pour comprendre un mot particulier. Ces chercheuses ont défini le
contexte naturel comme celui entourant un mot inconnu sans que

-~
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l'auteur cherche a le modifier pour faciliter 'accés au sens: le
contexte naturel s'oppose donc au contexte pédagogique congu pour
I'enseignement de mots particuliers inconnus au départ.

Seloi leur hypothése, il existe quatre sortes de contextes
naturels qui ont un ordre croissant d'efiicacité: distrayant, non
directif, général et directif. Dans différents livres de lecture, ces
chercheuses ont sélectionné des mots & 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 montré que des sujets scolarisés qui
connaissent bien le vocabulaire et les concepts sous-jacents aux
histoires ne réussissent pas a deviner tous les mots, méme
dans les cas ou les contextes sont directifs. L'explication des
auteures est que, méme si certains contextes facilitent I'appren-
tissage de mots nouveaux, tous les contextes ne sont pas d'égale
efficacité pour augmenter le vocabulaire. Leurs résultats rejoignent
ceux de Ames (1966) qui avait utilisé la méme catégorie 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 inspirée de celle de Werner et Kaplan (1950) sur les fagons de
donner du sens a des mots artificiels en contexte, de la théorie de la
décontextualisation de van Daalen-Kapteijns et Elshout-Mohr (1981)
et des recherches sur la dérivation morphologique de Frey et Baron
(1982). Cette demiére étude ainsi que celle de Werner et Kaplan
(1950), seront traitées dans la partie des facteurs & prendre en
compte dans I'apprentissage.

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

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

les sujets plus verbaux qui utilisent les unités sémantiques de fagon
analytique: ils ont une représentation bien structurée de la
connaissance. Les sens des mots sont utilisés comme des unités,
c'est-a-dire que les composantes de significations du mot peuvent
étre utilisées séparéement;

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

Ces chercheurs ont expliqué le phénoméne de I'apprentissage
du vocabulaire a partir de la théorie de la décontextualisation liée
aux étapes d'inférence. Selon cette théorie, I'apprentissage suppose
le passage d'une forme concréte a une forme abstraite d= connais-
sance. Pendant la lecture (ou autre activité utilisant les mots),
I'appreniant rencontre des mots non familiers; il est alors porté a

utiliser les contextes externes dans lesquels les mots apparaissent
pour leur donner un sens. Comme la principale difficuité pour
I'apprenant au niveau de I'inférence lexicale est de conserver une
certaine constance de signification du mot dans divers contextes,
I'approche analytique favorise ce processus.

Selon Sternberg et Powell (1982, 1983a) et Sternberg
(1987), l'apprentissage du vocabulaire est une composante de la
théorie de la compréhension verbale. La premiére hypothése de
I'étude de Sternberg et Powell (1983a) est que certains concepts
verbaux sont plus faciles a4 apprendre que d’autres, car la
difficulté d'apprentissage d'un nouveau concept verbal tient
largement au contexte dans lequel il est enchissé. Des éléments
contextuels identiques ou semblables a ceux qui facilitent ou non
I'apprentissage d’'un nouveau concept verbal dojvent faciliter (ou
aider a retenir pour plus tard) le rappel du concept et son transfer
dans de nouvelles situations. La deuxiéme hypothése de ces
chercheurs est qull y a une relation entre le quotient intellec-
tuel, la compréhension et I'habileté a inférer le sens de mots a partir
du contexte,
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Les auteurs précités ont demandé a un échantillon d’étu-
diants du niveau secondaire de lire des passages de styles différents,
dont un certain nombre de mots par passage étaient peu fréquents,
et de les définir. Les textes avaient été rédigés par les expérimen-
tateurs en fonction des indices contextuels de leur typologie
(traduction libre en appendice C) afin d'aider les éléves & induire le
sens de chacun des mots.

Leurs expériences ont montré que cette typologie d'indices
contextuels constitue un outil permettant d'inférer des mots
nouveaux en fonction des contextes. Cette typologie tente de
comprendre la différence entre les mots au niveau de leur
difficulté d’apprentissage en contexte; beaucoup plus riche que les
typologies qui I'ont précédée, elle vise a distinguer, pour la premiére
fois, les indices contextuels (externes et internes) — qui relévent de
la perfornance — et les variables de I'habileté de I'individu — qui
reléevent de la compétence. Ces derniéres, appelées variables
meédiatrices, 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 I'’hypothése
de la relation entre le quotient intellectuel, la compréhension
générale et I'inférence du vocabulaire en contexte. De plus, il n'est
pas possible de déterminer quelles variables médiatrices — ou
contraintes influengant I'apprentissage verbal — contribuent
davantage a I'apprentissage en contexte, car les chercheurs, qui ont
fait une recherche quantitative, n'ont examiné que les indices
contextuels externes dans leur expérimentation, alors que leur
typologie comprend également des indices internes et des variables
meédiatrices.

Pourtant, les indices contextuels de Sternberg (1983a) font
mieux comprendre le processus de I'apprentissage du vocabulaire en
contexte: d'une part, ils montrent que les contextes ne sont pas
égaux pour le gain d'apprentissage et, d'autre part, ils révélent
certaines variables.
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Dans un autre article, Sternberg et collaborateurs (1983b)
recommandent un entrainement systématique a I'apprentissage du
vocabulaire 4 partir de divers indices contextuels extermes 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 I'expérience du lecteur.

Alors que la premiére génération de chercheurs sur les
indices contextuels procédait selon une analyse logique des diffé-
rents contextes (voir, par exemple, Artley, 1943; McCullough, 1943},
la deuxi®éme génération a préféré classer les indices contextuels en
fonction des réponses spécifiques des apprenants (voir, par exemple,
Ames, 1966; Sternberg et Powell, 1983a).

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

Les études sur les typologies d'indices contextuels ont porté
sur des textes écrits en L1; il n'existe pas d'études consacrées
spécifiguement aux typologies d'indices contextuels en L2, méme si
certaines en font mention (voir, par exemple, Seibert, 1945).

b) Les facteurs agissant sur
I'apprentissage du vocabulaire

Werner et Kapla: (1950) ont été parmi ies premiers a
s'intéresser a I'apprentis sage du vocabulaire chez des jeunes de 9 a
13 ans et a leurs habiletés i inférer le sens de mots non familiers
dans des contextes de phrases. Ils sont partis de '’hypothése selon
laguelle les enfants apprennent les sens des mots de deux fagons:
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explicitement quand I'aduite nomme un objet ou le définit & I'enfant;
implicitement quand I'enfant infére le sens du mot a partir d'un
contexte verbal (par exemple, lors d'une conversation). Ils se sont
particuliérement intéressés a l'apprentissage implicite, qui corres-
pond & 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'évaluation s'est faite de facon individuelle.

Ces chercheurs ont trouvé une structure développementale
dans les habiletés des enfants 4 inférer le sens a partir du contexte.
Un facteur favorisant I'inférence est I'age; les plus vieux donnent
plus de synonymes et de sens justes pour des mots artificiels. Les
plus jeunes sont moins souples, moins portés a l'autocritique
concernant le sens des mots.

D'aprés ces chercheurs, les enfants manquent de distan-
ciation entre le mot et son contexte, et ce, méme a 13 ans; les

enfants ont tendance a donner le méme sens général 4 un mot dans
diverses phrases malgré les sens différents qu'il revét.

L'habiieté 4 tenir compte du contexte se développe avec la
maturité. La différence entre les sujets se situe au niveau du
développement des habiletés de lexicalisation, d'abstraction et
d'intégration de l'information disponible.

Chez les adultes en L2, nous constatons que les apprenants
de niveau élémentaire ont du mal & tenir compte du contexte pour
donner du sens a un mot; s'ils connaissent un sens d'un mot, ils
vont souvent l'utiliser indépendamment du contexte. Certes, ils
ont atteint une maturité langagiére dans la L1, ou ils ont
développé certaines stratégies pour inférer. Mais, dans certains
cas, 4 partir du contexte, le transfert ne semble pas s'effectuer
aisément en L2. D'ailleurs, les études 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 L1.




Dans leur étude, Werner et Kaplan (1950) ont négligé la
connaissance que les enfants avaient des cozicepts et des autres
mots présentés dans les différentes phrases. Ils sont quand méme

parmi les premiers a avoir fait des recherches empiriques sur
I'apprentissage du vocabulaire en contexte.

Sous l'influence de Derwing et Baker (1977), qui ont énonceé
que l'habileté a décomposer morphologiquement des mots com-
plexes {par exemple, les inflexions ei les dérivations) est l'un
des derniers aspects de la langue appris par l'enfant — car il
s’agit d'un processus qui ne s'acquiert qu'avec le temps — Frey et
Baron (1882} examinent I'apprentissage de mots morphologiquement
complexes. Ces derniers tentent de savoir comment les régularités
dérivationnelles se reflétent dans l'organisation cognitive des
individus.

Ils ont constaté que les enfants se différencient dans la
vitesse d'apprentissage des mots dérivés: le groupe doué de 5°
année a eu Je meilleurs résultats que le groupe standard de 8°
année. Méme 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 le
techniques utilisées pour apprendre des mots déyivés. Les doués
sont plus & méme d’analyser les mots dérivés; ils sont plus rapides
dans I'apprentissage et ont une meilleure rétention.

Dans la méme voie, Mcieown (1985) examine le probléme de
I'apprentissage du vocabulaire en contexte en comparant des
doués et des moins doués de 5° année. Selon elle, les moins
doués saisissent moins la relation entre le mot et son contexte
quand deux contextes pour un méme mot sont présentés simulta-
nément. Les moins doués et, jusqu'da un certain point, les
doués font des interférences sémantiques. La complexité de la tache
d'apprentissage en contexte se présente dans l'identification du
sens du mot, particuliérement chez les moins doués; méme dans le
cas ou ceux-ci inférent une définition juste a partir du
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contexte ou encore quand on leur donne une définition, ils n'uti-
lisent pas nécessairement le mot nouvellement appris pour inter-
préter les phrases subséquentes ol ce mot est inséré.

Les résultats de cette chercheuse rejoignent d'une part ceux
de Wemer et Kaplan (1950). qui constatent que les enfants ont
tendance a donner le méme sens général 4 un mot méme si le
contexte fait en sorte que le sens devrait changer et, d'autre part, a
ceux de Frey et Baron (1982) qui associent I'inférence morphologique
a l'intelligence et 4 un entrainement spécifique.

Afin d'examiner la stratégie de la décomposition lexicale,
I'étude de Kaye et Sternberg (publiée en 1987 mais reprise d'un
manuscrit de 1982) vérifie si des étudiants des niveaux secondaire
et collégial sont plus aptes & définir les leurres quand ils sont
décomposables en préfixes ou racines latines.

Daprés leurs recherches, la stratégie de la décomposition
lexicale existe autant chez les adolescents que chezles adultes; mais
ces derniers obtiennent de meilleurs résultats dans le test de
vocabulaire qui permet de vérifier 'habileté a utiliser le sens des
parties des mots pour les définir.

Ces chercheurs en arrivent ainsi a la conclusion que le
critére pour déterminer I'habileté a décomposer des mots est la
connaissance du mot, ou au moins d'une partie de celui-ci. Ce
critére est souvent lié a 1'dge. Ces constatations rejoignent notam-
ment celles de I'étude de Wemer et Kaplan (1950).

Jenkins et collaborateurs (1984) ont étudié le vocabulaire en
contexte et les facteurs qui influencent son apprentissage. Leur
expérience a été menée auprés d'éléves du niveau primaire (5° anneée)
qui ont été répartis en bons et moins bons lecteurs en fonction de
leurs résultats a un test de lecture. Ils se sont inspirés de Jenkins
et Dixon (1983), qui avaient repris la typologie de Stemberg et Powell
(1983a) et y avaient ajouté trois autres variables pouvant influencer
I'apprentissage a partir du contexte: I'expansion de la connaissance
antérieure, le nombre de sens d'un mot inconnu et la proximité des
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diverses présentations du mot inconnu. Jenkins et collaborateurs
(1984} ont également été influencés par la théorie 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 fréquence de présentation des mots en contexte,
I'expérience antérieure du sens des mots non familiers et I'habileté
en lecture.

D’aprés cette étude, les bons éléves en lecture obtiennent de
meilleurs résultats dans les tests de vocabulaire; pour la fré-
quence de présentation des mots, méine dans les cas ou il y a de 6
a 10 présentations, le test de définition montre que les étu-
diants connaissant au préalable 17% des mots n'augmentent leur
vocabulaire que de 24%; ils ne peuvent définir qu'entre 33%
et 41% des mots. Ces pourcentages sont comparables i ceux atteints
dans le test de choix de définitions entre ceux qui n'ont pas de
présentation du miot et ceux qui en ont dix; I'augmentation
n'est que de 27% pour ces derniers. Au niveau de la compréhension
écrite, les éldves réussissent a inférer le sens d'un texte dans
le cas ou le vocabulaire a déa été vu dans des contextes trés
significatifs.

Selon I'explication des chercheurs précités, les éléves doués
acquiérent certairis mots a partir du contexte méme sans directives
explicites par rapport aux mots non familiers, mais cet apprentis-
sege se fait difficilement et & petites doses. Conscients que I'ensei-
gnement du vocabulaire n'est pas une activité dominante en salle de
classe, Jenkins et collaborateurs (1984) admettent que I'apprentis-
sage en contexte, méme significatif, demande plusieurs répétitions,
que cet apprentissage s'effectue lentement et qu'il nécessite des
indices contextuels riches.

Inspirés par les diverses typologies d'indices contextuels
existantes (voir, par exemple, Sternberg et al., 1983a; Jenkins et
al., 1983}, Carnine et collaborateurs (1984) cherchent a évzluer la
capacité des é€léves a utiliser I'information contextuelle pour
apprendre la signification de mots non familiers.
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Ces chercheurs utilisent des groupes intacts provenant de
classes de 4%, 5° et 6° années. Leur matériel comprend des mots de
basse fréguence dont ils controlent les environnements contextuels
aux niveaux de la catégorie de contexte — synonyme, contraste,
inférence — et de la proximité — information rapprochée ou éloignée.

D’aprés leurs résultats, il est plus facile de déterminer le sens
d’'un mot en contexte que hors contexts, mais & condition que
I'i'nformation contextuelie soit a proximité du mot cible. De plus, le
synonyme aide au devinement du moet. Enfln, les étudiants plus agés
ont de meilleurs résultats. Malgré tout, les éléves de 6° n'ent fourni
des significations que dans 40% des cas.

L'étude de Carnine et collaborateurs (1984) monitre qu‘avec
I'age, l'habileté d'inférence s’améliore; ils rejoignent ainsi les
résultats de plusieurs études (voir, par exemple, Werner et al., 1950)
et en particulier celle de Kaye et Stemberg (1987) qui montre que
chez les éléves du secondaire par rapport a ceux du collégial, les
plus 3gés s'avérent plus aptes 4 utiliser la technique de la décompo-

sition des mots (c’est a dire a utiliser le contexte interme) méme si
cette habileté existe chez les éléves du secondaire.

Schatz et Baldwin (1986) ont constaté que beaucoup d'études
empiriques n'utilisent pas de mots de basse fréquence ou utilisent
des contextes artificiels. Ils ont do..c décidé de vérifier si les indices
contextuels aident les lecteurs a cerner les sens des mots de basse
fréquence présentés dans des textes ot les contextes sont naturels.

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

Les auteurs croient que le contexte naturel ne facilite
I'inférence de mots inconnus que dans certains cas. surtcut Ja oa le
met a relativement peu d'importance pour le sens du passagde, c'est-
a-dire quand il y a redondance. Dans les autres cas, le contexie crée
de la confusion. L'indice contextuel gu’est la redondance s'associe a
la synonyriie de I'étude de Carnine et collaborateurs {i984) et a
I'indice d’équivalence de Ia typologite de Sternberg et Powell (1983a).
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L'étude de Beck et collaboratrices {1983} s'attache & classer
les contextes naturels, mais elle porte sur un public universitaire.
Méme si les résultats de ces derniéres concernant r'inférence lexicale
sont plus probants, ils ne viennent pas contredire ceux de Schatz et
Baldwin.

Inspirés & la fois par la théorie de la compréhension et la
typologie d_s indices contextuels de Sternberg et Powell (1983a),
Daneman et Green (1986) examinent les différences individuelles
dans la compréhension et la production de mots en contexte. Selon
leurs hypothéses, 1l existe deux facteurs importants dans I'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.

A partir de mots peu fréquents et de mots familiers présentés
dans de ncaveaux contextes, le tout intégré a4 un passage narratif
que les auteurs avaient construit en fonction de la typologie de
Sternberg et Qowell (1983a), la tache des lecteurs — étudiants de
premier cycle universitaire — a consisté a lire et 4 définir librement,
par écrit, chagque mot cible.

D'aprés leurs 1ésultats, ia moyenne des scores se situe a 2
sur 4 (4 correspondant a la définition précise) pour les 12
mots nouveaux de I'épreuve. Ces résultats rcjoignent ceux
d'autres recherches (volz, par exemple Ames, 1966; Beck et al.,
1883) selon lesguclles les iocoteurs natifs éprouvent de la
difficulté a saisir le sens exact de certains mots cibles méme en
cortexte riche.

Les résultats de Dareman et Green (1986) montirent une
bonne co:rélation exire la capacité de la mémotire acoustique et la
comprehension de nouveaux mots cibles. Les individus varient donc
dans leur capac’té d'utilisation des indices contextuels pour
découvrir les sens de mats nouveaux, étar.t (loriié la plus ot moins
grande capacité de leur mémoire acoustique; la capacité de -elle-ci
a une grande {nfluence sur l'inférence e la signification dérivant du
contexte.
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L'étude de Wysecki et Jenkins (1687) tente de vérifier si les
erfants utiliseni I'information contextuelle et morphologique pour
dériver le sens des mots non familters.

Leur expérimentation s'est faite auprés d'éléves de 47, 6° et 8°
années. lis ont construit des paragraphes a indices contextuels
précis contenant des mots de vocabulaire de basse fréquence. Les
meilleurs résultais dans les 1ests de lecture et de vocabulaire sont
obtenus chez les éléves de 6° et 8° années, quand les contextes sont
riches et quand les éléves ont ur entrainement préalable a I'informa-
tion morphologique.

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

Alors que les résultats de Kaye et collaborateurs (1987)
montrent que la généralisation morphologique existe aux niveaux
secondaire et coilégial, Wysocki et Jenkins (1987) ont trouvé que la
généralisation morphologique se présente a divers niveaux du
primaire et au début du secondaire, mais que les meilleurs résultats
s'obtiennent chez les plus agés; Camine 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) établissent un lien entre I'habileté
dérivationnelle et I'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 présentations (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 I'age et
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I'intelligence (voir, par exemple, Frey et al., 1982; Daneman et al.,
1986), sont a prendre en compte dans 'apprentissage du vocabulaire
en contexte en L1.

En ce qui concerne l'inférence du vocabulaire en L2, il faut
également tenir compte des facteurs individuels méme chez les
adultes. Le niveau de connaissance de la L1 est un facteur impor-
tant — souvent lié 4 la scolarité — et déterminant dans I'habileté a
inférer 4 partir de la morphologie du mot. Toutefois, I'enfant n'a pas
toujours assez de connaissances conceptuelles de la langue (facteur
trés important dans les études sur le vocabulaire 2n L1 et en L2),
tandis que I'adulte est beaucoup plus avanceé en termes de connais-
sances antérieures; cette variable prend alors une autre dimension
et est souvent liée a I'expérience socioculturelle (voir, par exemple,
Johnson, 1981; Carrell, 1984). Malgré le peu d'études empiriques
sur l'inférence du vocabulaire auprés des adultes, force nous est de
constater que ces derniers ont souvent du mal & inférer a partir du
contexte en L2, particuliérement au niveau élémentaire, et ils ont
fréequemment besoin d'un entrainement spécifique, les contextes
n'étant pas tous riches et ne facilitant pas toujours l'inférence.

A la lumiére des études recensées, le processus de l'appren-
tissage du vocabulaire en L! semble loin d'étre inné; au
contraire, il nécessite, chez la majorité 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 1'appren-
tissage du vocabulaire et la lecture, mais il reste a savoir quelle est
la meilleure approche pour augmenter le vocabulaire.

Miller (1977) souligne qu'a l'age 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
I'élémentaire ne foni pas I'unanimité: pour certains, cet apprentis-
sage s'effectue explicitement, alors que, pour d’autres, il s’effectue
fmplicitement.

Les diverses études cur l'apprentissage du vocabulaire a
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 I'information définitionnelle
et une présentation en contexte.

Pany et Jenkins (1978} ont examiné, chez des €léves lents de
5° année, l'efficacité de trois fagcons difiérentes 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 & mesure qu'iis se présentent dans les textes;

la signification des mots nouveaux est présentée et exploitée a laide
d'images avant la lecture.

D aprés ces recherches, les meilleurs résultats dans tous les
tests de vocabulaire sont obtenus lorsque I'enseignant présente et
exploite le vocabulaire a 'aide d'images avant la lecture.

Gipe (1980) expérimente diverses méthodes d’enseignement
du vocabulaire (association, catégorisation et contextualisation)
aupreés d'éléves du primaire. Elle constate que les meilleurs résultats
sont fournis par ia méthode du contexte consistant premiérement a
intégrer 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 'auteure pourrait étre

qualifiée de type mixte, puisqu’elle combine i la fois la définition et
la réutilisation.

Stahl {(1983) examine trois méthodes d'enseignement du
vocabulaire (définitionnelie, contextuelle ou mixte) auprés d'éléves de
5° année.
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D'aprés ses résultats, I'enseignement du vocabulaire avant
l1a lecture ameéliore I'’habileté a lire. De plus, la méthode mixte, c'est-
a-dire contextuel’s et définitionnelle, est la meilleure pour enseigner
le vocabulaire.

Laméta-analyse de Stahl et Fairbanks {1986} vise 4 examiner
les résultats de diverses méthodes d’enseignement du vocabulaire en
considérant certains facteurs pour en vérifier I'effet sur la com-
préhension écrite:

— Il'information définitionnelle et contextuelle;

— les trois niveaux de traitement (association, corapréhension et
généralisation);

le nombre et le type de présentations de I'information par rapport
a chaque mot.

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

Les diverses techniques d’enseignement ot la méthode mixte
semble souvent privilégiée correspond, selon ces auteurs, a diffé-
rentes étapes de traitement:

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

la compréhension correspond a I'application de I'assoclation:;

la génération correspond au fait de générer un nouveau contexte ou
une nouvelle définition pour un mot.

Ces trois étapes correspondent, de fagon successive, a trois
niveaux de profondeur du traitement cognitif et sont en relation

G
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directe avec le succés dans l'apprentissage du vocabulaire. Il parait
donc difficile & ces auteurs de comparer les diverses études eu égard
a ce paramétre.

Inspirés particuliérement par Sternberg et Powell (1983a), qui
croient le sujet apte a dériver le sens des mots en contexte, Nagy et
collaborateurs (1985) examinent l'apprentissage non scolaire du
vocabulair~, c'est-d-dire en contexte naturel chez des éléves de 8e
année dans la moyenne ou au-dessus de la moyenne.

L'hypothése de ces chercheurs est que, d'une part, I'appren-
tissage a partir du contexte pendant la lecture libre est le principal
mode d'acquisition du vocabulaire de 'enfant et que, d’autre part, le
principal déternanant de l'accroissement du vocabulaire est la
quantité d'expériences relatives au langage écrit qui interagit avec
I'habileté de lecture.

L'apprentissage du vocabulaire est un processus: dés la
premiére présentation, ily a début d'information, et, aprés plusieurs
présentations, arrive la compréhension compléte de la signification.

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

Malgré tout, Nagy <t collaborateurs considérent que les €léves
moyens acquiérent 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 éléves ont fourni une définition compléte pour 21%
des mots et une définition partielle pour 41% des mots. Ces cher-
cheurs croient tout de méme que l'apprentissage en contexte agit
vraiment sur la quantité du vocabulaire appris.

Dans la recherche de Jenkins et collaborateurs (1984), les
¢éléves, répartis en bons et moins bons en lecture, ont eu droit & une
présentation préalable du vocabulaire ou les textes étaient construits
pour intégrer des indices contextuels spécifiques et les fréquences de
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présentation des mots étaient contrdlées (par conire, dans l'expéri-
mentation de Nagy et collaborateurs (1985), sur 30 mots cibles, 23
n'ont été présentés qu'une seule fois); de cette fagon, Jenkins et
collaborateurs ont obtenu des résultats légérement plus élevés.

Dans une seconde étude, Nagy et collaborateurs (1987)
évaluent l'apprentissage 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 l'hypothése selon
laquelle certains mots non familiers peuvent mieux s’apprendre
impliciternent ou en contexte, alors que d’autres s’apprennent mieux
de fagon explicite (a I'aide de définition par exemple). Selon eux, il y
a donc certains facteurs qui influencent I'apprentissage en contexte:
la difficulté des mots, la partie du discours et la transparence
morphologique.

Dans I'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 fagon.

Nagy et collaborateurs en arrivent donc a la conclusion que,
contrairement a I'hypothése des praticiens, l'apprentissage en
contexte écrit n'enrichit' pas nécessairement le vocabulaire; des
facteurs contextuels sont a considérer, dont I'un des plus importants
est la difficulté conceptuelle.

Selon 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 mais pas le synonyme du mot;

le lecteur ne connait pas le concept mais peut 'apprendre a partir
de ses expériences et de I'information disponible dans le texte;

le lecteur ne connait pas le concept et l'apprentissage de celui-cl
exige une nouvelle information ou un systéme de concepts reliés.
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A partir de ces résultats, ces chercheurs ont réalisé, en
1987, une autre étude dans laquelle ils examinent comment
un mot peut étre appris dans un contexte ou l'apprentissage
ne dépend pas uniquement des propriétés de ce mot, mais
aussi du texte dans lequel il est enchassé. Ils utilisent une
méthode semblable a celle de I'étude de 1985, soit la liste de
controle deux semaines avant le traitement. IlIs en arrivent a
la conciusion que la difficulté conceptuelle du mot vient sou-
vent de la nécessité qu'a l'apprenant d'acquérir un nouveau
systétme de concepts li€é & ses connaissances amntérieures; ce
point de vue s'inscrit dans la théorle des schémes de Bartlett
(1932).

Comme les études de Nagy et collaborateurs (1985, 1987)
sirulent en quelque sorte la réalité de la lecture, 12s résultats sont
donc assez généralisables.

Les résultats des études de Nagy et collaborateurs (1985,
1987) rejoignent les diverses études sur I'apprentissage du vocabu-
laire en contexte verbal (voir, par exemple, Jenkins et al., 1983;
Carnine et al., 1984) effectuées auprés d’éléves de niveau élémen-
taire ou secondaire. Les résultats de leurs recherches montrent que
I'analyse contextuelle est un processus lent qui ne permet de traiter
qu'une petite quantité 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 préférable pour I'accroissement
du vocabulaire: I'apprentissage explicite par I'enseignement direct ou
I'apprentissage implicite par le contexte. Par contre, nous savons que
I'enseignement direct est lent, qu'il nécessite plusieurs présentations
des mots et que, malgré un certain succeés, il doit s'accompagner
d'un apprentissage implicite (par exemple, par le biais de la lecture,
de la conversation, de la télévision). Il semble se dégager une cer-
taine tendance pour la méthode mixte comme moyen d'accroitre le
vocabulaire pour les éléves.

6o
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En L2, nous retrouvons également 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.

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

«Undoubtedly a broad program of training should include
several vypes 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 (1277), entre 6 et 8 ans, I'enfant moyen apprend
15,300 mots, ce qui correspond a 21 mots par jour;comme il ne peut
lui étre enseigné autant de mots en une journée, c'est donc de fagon
indirecte que l'enfant enrichit son vocabulaire (par exemple,
interactions dans le contexte social, télévision, lecture). Ce point de
vue est partagé par plusieurs autres chercheurs (voir, par exemple,
Jenkins et al., 1983; Nagy et al., 1985).

Mais les études révélent que le succés de cet apprentissage
naturel dépend de facteurs individuels (par exemple, la capacité de
la mémoire acoustique, I'habileté de raisonnement qui s’améliore
avec l'age) et des facteurs externes (par exemple, les sortes d'indices
contextuels); les moins doués et les plus jeunes seraient donc
désavantagés. De plus, les indices contextuels ne facilitent pas tous
également I'inférence lexicale.

2.1.2.2 L'oral

Parallélement aux études en langue maternelle sur I'ap-
prentissage du vocabulaire en contexte a I'écrit, les études sur 'oral
examinent ce processus dans une perspective temporelle: les types
de concepts appris (voir, par exemple, Nelson et al., 1973; Kell,
1983) ou en fonction du processus d’apprentissage lexical oral en
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contexte a partir de facteurs individuels comme l'age (voir, par
exemple, Carey et al., 1978; Dickinson, 1984). D'autres études
examinent les sortes de mots appris par rapport a la compréhension
et a la production (Benedict, 1977; Dollaghan, 1985; Rice, 1984;
Rice et al., 1988).

Etant donné l'objet de notre recherche, nous nous limitons
a présenter certaines études: 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 (1888), qui examinent 'apprentissage linguistique de
I'enfant par le biais de la télévision.

Crais (1987) examine deux critéres pouvant faciliter I'infé-
rence des mots non familiers dans des histoires orales: la possibilité
d'identifier le référent — la spécificité et la distance dans la fréquence
rie présentation — et la proximité.

La tache des sujets — enfants d'age scolaire (premiere,
troisitme et cinquiéme années) et adultes — a consisté a
raconter les histoires entendues, a répéter des mots et a

répondre a des questions a propos des sens des mots familiers et
non familiers.

Selon les résultats, la spécificité de I'information proposition-
nelle et la proximité ont des effets sur I'acquisition du vocabulaire et
le rappel. La compréhension du sens des mots dont les informations
propositionnelles sont non spécifiques est meilleure quand le critére
de la proximité est pris en compte: au niveau du rappel, la proximité
n'a pas fourni de différence pour les mots & informations propo-
sitionnelles spécifiques. L'age est un facteur qui facilite I'acquisition
et le rappel du vocabulaire de mots non familiers. De fait, tous les
sujets ont eu de la difficult¢é a mémoriser des propositions non
spécifiques et distantes.

Pour Rice (1984}, il s'agit de savoir si I'enfant comprend
ce qu'il voit a la télévision et quels processus mentaux il
utilise pour regarder ce média. Selon cette auteure, linter-

AN

‘J




52

prétation que font les chercheurs des processus mentaux de
I'enfant dépend de leurs conceptions de la nature de l'information
présentée: le contenu du message ou les caractéristiques de la
production.

Rice vise a examiner le message linguistique livré par
la télévision, moyen de communication a la fois visuel et ver-
bal. Elle cherche en fait 4 connaitre les ajustements apportés dans
les dialogues des émissions pour enfants qui en facilitent la
compréhension.

D'aprés ses résultats, les dialogues simplifiés que I'on trouve
dans les émissions pour enfants suivent le discours de la mére a
I'enfant en termes de structures grammaticales et de qualificatifs;
ceite catégorie de mots ne se trouve pas en grand nombre. La
différence de signification des mots dépend de I'age.

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

Selon ces deux chercheuses, avec les livres de lecture,
I'enfant apprend le vocabulaire 4 cause de la routine de la situation
de lecture, de sa récurrence et de la prévisibilité des modéles de
phrases des adultes.

Elles montrent qu'il y a un paralléle entre les catégories
langagiéres émanant de I'interaction entre les adultes et les enfants
face a la télévision et aux livres de lecture. Elles constatent que
I'environnement télévisuel favorise des interactions plus riches entre
adultes et enfants que les livres de lecture.

A partir des résultats des recherches sur la théorie 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 I'apprentissage lexical de la
L1 al'aide de la télévision.
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La théorie de la mise en correspondance rapide dans l'ap-
prentissage lexical est une fagon de décrire le développement des
représentations phonétiques, syntaxiques et sémantiques des mots
nouveaux mis en correspondance les uns avec les autres et reliés
aux connaissances antérieures.

Des enfants d'age préscolaire (3 et 5 ans) ont eu 3 séances de
15 minutes ou des mots ont été présentés dans deux contextes:
émission de télévision et narration. Dans leur étude, les auteures
tiennent compte de la compréhension conceptuelle de I'enfant.

D'aprés les résultats, I'age est un facteur déterminant: les
enfants de 5 ans apprennent plus de mots, ils ont des connaissances
linguistiques plus vastes et ils ont acquis plus d’expérience de la
télévision.

Contrairement aux études antérieures sur la mise en cor-
respondance rapide, cette étude présente les nouveaux mots
plusieurs fois et laisse un temps minimal de réflexion pour
l'apprentissage. Selon les auteures, les nouveaux mots ne doivent
pas étre seulement entourés de mots familiers, mais étre présentés
dans des situations visuelles a référents évidents. Un minimum de
support est nécessaire pour que I'enfant arrive a comprendre le sens
d’'un nouveau mot. L'étude de Rice et Woodsmall (1988) montre que
les enfants d'age préscolaire peuvent apprendre de nouveaux mots
en regardant ia télévision quand le script est approprie.

La mise en correspondance sémantique est a la fois une
fagcon d'expliquer le processus d'apprentissage et une approche
individualisée d'enseignement du vocabulaire (voir, par exemple,
Johnson et al., 1978). Selon cette technique, I'étudiant doit

lier les nouveaux mots appris a ses expériences ou connaissances
antérieures. :

Nous n’'avons pu trouver d'études spécifiques sur I'apprentis-
sage du vocabulaire en L2 a l'aide de la télévision, mais, a partir des
différentes études recensées sur l'apprentissage verbal en L1 et en
L2, nous croyons que des situations visuelles claires et évidentes et
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des scripts appropriés faciliteraient, chez les apprenants du niveau
élémentaire, la compréhension et I'apprentissage verbal en activant
leurs connaissances antérieures.

En somme, les études sur le vocabulaire en L1 révélent dans
'ensemble que, méme si I'intérét pour le développement du vocabu-
laire en contexte (en termes de structures d’acquisition) existe
depuis longtemps chez les linguistes et les psychologues, c'est
seulement depuis deux décennies que les chercheurs examinent le
lexique de l'enfant sur le plan de la connaissance conceptuelle et
tentent de relier le développement lexical aux autres aspects de
l'acquisition d’'une langue (par exemple, les facteurs personnels, les
types de contextes).

Contrairement i la lecture, ou I'éléve du niveau €élémentaire
aurait besoin de plusieurs présentations d'un mot non familier pour
apprendre (voir, par exemple, Jenkins et al., 1984), les jeunes
enfants apprennent, a I'oral, de nouveaux mots a partir d'une seule
présentation (Dickinson, 1984 et Dollaghen, 1985). Les autres
facteurs i prendre en compte dans I'apprentissage du vocabulaire en
contexte, 3 la fois & l'oral =t a I'écrit, sont le nombre de mots
nouveaux présentés, le nombre de référents auquel chaque mot
nouveau peut s'associer et la clarté avec laquelle les référents sont
présentés. De plus, les jeunes enfants apprennent le vocabulaire
oral, d’abord par la présentation et la dénomination {voir, par
exemple, Nelson et al., 1973). L'habileté a inférer le sens d'un mot
a partir du contexte n'artive que plus tard dans le développement
verbal, au moment ou l'enfant a atteint un certain niveau de
connaissance de la langue. Ces résultats rejoignent ceux en lecture
en L1 (voir, par exemple, Wemer et al., 1950; Kaye et al., 1987).

Marshalek (1981, p. 46) résume bien le processus de I'ap-
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 words are in an unlearned state, some are in
partial knowledge states, andl others are in a learned state.
The distribution of words in the varicus states differs among
students depending on their exposure to the words, their
ability to extrect word meaning from context, and their
retention abilities.»

L'apprentissage du vocabulaire serait donc un processus
graduel allant de la reconuaissance vague a la reconnaissance juste,
de la définition vague a la définition jusie.

Dans I'ensemble, les chercheurs intéressés par l'appren-
tissage du vocabulaire en contexte observent, entre les appreaants,
des différences développementales au niveau des connaissances
métalinguistiques:

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

— la conscience qu'un mot s'intégre dans une catégorie (voir, par
exemple, Keil, 1983);

— {habileté dans les régles dérivationnelles (voir, par exemple,
Frey et al., 1982; Wysocki et al., 1987):

— T'habileté a fournir des définitions pour de nouveaux mots (voir, par
exemple, Kaye et al., 1987).

Alors que les deux premiers niveaux concernent particulié-
rement la L1, les deux demiers concernent a la fois la L1 ct la L2,

Les différents chercheurs intéressés par l'apprentissage du
vocabulaire en contexte en L1 semblent s'entendre sur le fait que
certains facteurs individuels influencent ce processus (par exemple,
I'age et l'intelligence}, Mais les diverses études ne parviennent pas
aux mémes vésultats, car inférer des mots a partir du contexte est
un processus coruplexe, méme chez un adulte scolarisé (voir, par
exemple, Ames, 1966; Beck et al., 1983). De plus, il est souvent
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difficile de comparer les résultats des diverses études. car les
meéthodes varient dans la sélection des otz (haute friquence et
basse fréquencs, leurres) et le contexte (naturel, artificiel — type
laboratoire — cu pédagogique).

2.1.5 L’appreutissage du vocabulzaire en langue non
maiernelle et le contexte

Les études sur I'apprentissage du vecabulaire en contexte en
L2 rejoignent d’'une certaine facon celles effectuées sur la L1: elles
traitent de l'apprentissage explicite et iraplicite (Grinstead, 1915;
Seipert, 1930; Saragi et al., 1978; Cohen et al., 1980; Pickering,
1982; Huot, 1988), de I'apprentissage en contexte (Seibert, 1945;
Hosenfeld, 1977; Walker 1983; Bensoussan et al., 1984; Xialong Li,
1988) et des facteurs a prendre en compte dans l'apprentissage
(¢dams, 1982; Gabbay et al., 1984; Haastrup, 1985).

2.1.3.1 La lecture

L'intérét pour le niveau du discours d'un texte dans
I'apprentissage du vocabulaire a commencé a se manifester il y a
longtemps en L2. Ainsi, dans une étude sur l'allemand langue
étrangére, Griustead (1915) cherche a connaitre le niveau d'efficacité
de différentes méthodes d’apprentissage du sens des mots: I'implicite
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 mémorisés que ceux appris hors contexte (par
exemple, a chercher dans le dictionnaire le sens de mots figurant sur
une liste).

Seibert (1930) a travaillé auprés d’Américains du niveau
collégial qui étudient pour une deuxiéme année le francais langue
étrangére (niveau élémentaire en francais). Elle a tenté de
comparer l'apprentissage du vocabulaiie a I'aide de listes de traduc-
tions francais-anglais ou de traductions contextualisées dans des
phrases.

l‘;IO
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Ses résultats montrent qu'aprés le premier rappel, la
technique des assoclations de mots anglais a leurs traductions
francaises est la meilleure et que c'est I'apprentissage en contexte
qui donne les plus mauvais résultats; a court et a long temae, la
technique de la traduction est melilleure que l'apprentissage en
contexte.

En 1945, cette chercheuse a fait une expérimentation ot elle
2 tenté de vérifier I'hypothése selon laquelle, beaucoup plus de
mots que prévu peuvent étre devinés a partir du contexte. En 1943,
Artley et McCullough s'étaient intéressés au méme genre de
probiéme en L1.

L'expérience de Seibert (1945) a été menée auprés de
professeurs de francais qui devaient lire un texte dans une langue
inconnue, soit 'espagnol, et anticiper des mots.

Les résultats ont montré un haut pourcentage de mots anti-
cipés a partir du contexte ou de I'étymologie. La compilation des
résultats a permis une catégorisation des facons d'anticiper le sens
de mots nouveaux en lecture.

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

Les résultats de sa deuxiéme étude sont contraires a la
premiére. Dans 1'étude de 1945. les sujets sont trés scolarisés et ont
de bonnes stratégies de lecture; en outre, ils connaissent une langue
de la méme famille que la langue cible. Ces variables peuvent
expliquer un plus haut niveau d'inférence lexicale. Pour sa part,
Grinstead (1915) n'avait qu'un étudiant avancé en allemand; a ce
niveau, 'apprentissage en contexte est sans contredit la meilieure
approche.

Pickering (1982) tente de vérifier les résultats de Seibert
(1930) a une plus petite échelle, selon un plan simplifié et dans le
contexte de I'apprentissage de I'anglais en Finlande.
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CHAPITRE I

A partir de mots concrets et abstraits sélectionnés dans un
livre pour I'enseignement de I'anglais au secondaire, il a expérimenté
I'apprentissage du vocabulaire 4 'aide de deux techniques: mots
anglais associés a leur traduction en finnois et liste ot les mots
anglais sont intégrés dans des phrases finnoises. L'étude est menée
aupres d'une clientéle du niveau secondaire.

Ses résultats ne dégagent pas de différence significative entre
les techniques d'apprentissage. L'explication se trouve peut-étre
dans la conception discutable du contexte de la phrase ou deux
langues sont intégrées et dans le mode d'évaluation du vocabulaire
au moyen de la traduction en langue étrangére.

A partir d'une recherche introspective consistant a parler 4
haute voix, Hosenfeld {1977, p. 121) cherche a connaitre les
stratégies 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 thelr 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 unsuccessful 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 stratégies de lecture
sont étroitement liées a la manipulation du vocabuiaire.

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

Ces chercheurs font lire, en trois jours, un roman en
langue cible: ils y ont sélectionn® des mots de haute et basse
fréquences.
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Draprés leurs résultats, 76% des mots en moyenne peuvent
s'apprendre en contexte, sans consultation du dictionnaire, mais ces
mots doivent étre répétés une dizaine de fois. Ces résultats rejoi-
gnent ceux de Jenkins et collaborateurs (1984) en lecture en L1.
Saragi et collaborateurs (1978) sont toutefois conscients que d'autres
facteurs sont reliés a l'inférence du vocabulaire (par exemple, la
richesse du contexte et la ressemblance avec la L1), mais ils n'ont
examiné que les fréquences de présentation du vocabulaire.

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

Leurs résultats montrent une légére supériorité de l'ap-
prentissage en contexte chez les intermédiaires (77% par rapport a
70%) et aussi 4 I'aide de listes de traduction chez les débutants (84%
par rapport a 69%). Ils constatent un lien entre le niveau de
performance et I'habileté a apprendre des mots en contexte: seulsles
étudiants ayant une base en langue cible peuvent apprendre a partir
du contexte.

L'étude de Adams (1982) constdére que le vocabulaire et les
connaissances antérieures sont les deux composarntes essentielles
de la lecture en L2. L'objectif de son étude est de vérifier les effets de
l'activation des connaissances antérieures dans I'évaluation du
vocabulaire non familier pour des étudiants américains lisant en
francais L2 (o1 les mots techniques sont remplacés par des leurres)
ou en anglais L1.

Il ressort de sa recherche que les lecteurs sensibilisés aux
scripts — les sujets des passages sont expliqués oralement avant la
lecture — obtiennent des résultats plus élevés dans l'apprentissage
du vocabulaire non familier, en L1 et en L2,

Cette recherche s'inscrit dans la tradition de Dooling et
Lachman (1971) et de Bransford et Johnson (1972) en L1 dont les
fondements émanent de Bartlett (1932).




CHAPITRE 1

L'étude de Walker (1983) cherche & connaitre les straté-
gles de lecture en L2 permettant d'anticiper le sens des mots
nouveaux.

A Tl'aide de la technique introspective consistant a parler a
haute voix et a4 étre enregistré, cette auteure a demandé aux
candidats de traduire en L1 un texte contenant des leurres afin de
déterminer les stratégies qu'ils utilisent. Cette chercheuse a
détermineé 7 stratégies de lecture, par ordre décroissant de fréquence
d'utilisation, pour les hispanophones de niveau universitaire
apprenant I'anglais L2: la prononciation, le saut du mot, la lecture
de ce qui vient d'étre lu, le devinement, la syntaxe, le dictionnaire et
la stratégie graphémique.

Il ressort de cette recherche que l'anticipation, qui n’est
jamais la stratégie privilégiée, se situe au quatriéme rang.

L'étude de Bensoussan et Laufer (1984) examine le phéno-
meéne de la découverte du sens des mots inconnus d'aprés le

contexte en L2 chez des éléves israéliens de premiére année
en anglais L2.

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

Pour vérifier I'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,
traducdon en L2 des mots présentés en contexte,

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




La recension des écrits 61

types de mots évalués — et d'autre part, que les réponses peuvent se
classer en plusieurs catégories, depuis la définition correcte
jusqu'aux définitions erronées.

L'hypothése selon laquelle les indices contextuels facilitent
I'anticipation ne s'avére pas juste dans cette étude; seulement 7%
des étudiants pouvaient deviner des mots nouveaux. Méme si 59%
des mots pouvaient étre devinés en considérant tous les indices
contextuels possibles, les apprenanis n'utilisaient les indices
contextuels que dans 24% des cas.

Les résultats montrent également que la catégorie qui
regroupe le plus de réponses est celle des mots déja connus avant
la présentation du texte et 'absence de réponses; les sujets n'ont
meéme pas essayé de deviner. Les étudiants ont d'abord tendance a
deviner un mot & partir de ce qu'ils savent ou cruient savoir du mot,
et c'est seulement quand cette stratégie ne fonctionne pas que
certains utilisent le contexte — stratégie qui ne donne pas souvent
de résultats heureux, la majorité préférant 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'a partir des indices fournis par
le contexte.

Ces conclusions rejoignent celles de Walker (1983), pour qui
I'inférence n'est jamais la preiniére stratégie privilégiée par 'appre-
nant, celles de plusieurs études en lecture en L1 {voir, par exemple,
celle de Frey et al., 1982) qui montrent que la décomposition
morphologique demande un entrainement particulier, ainsi que
celles de Nagy et collaborateurs (1985, 1987) et de Wysocki et
Jenkins (1987), pour qui I'inférence a partir du contexte ne s'effectue
pas facilement.

Les préoccupations de Bensoussan et Laufer s'inscrivent
dans Ia ‘radition de Seibert {1945), mais celles-ci ne recourait pas,
a I'époque, aux méme meéthodes expérimentales. Les résultats sont
dornic peu comparables.




CHAPITRE II

Partant de 'hypothése que les indices contextuels facilitent
la reconnaissance du vocabulaire en lecture et que certains indices
permettent a I'apprenant de deviner correctement des mots incon-
nus, l'étude de Gabbay et Mirensky (1984) cherche les facteurs a
prendre en compte dans le precessus cognitif de la reconnaissance
du vocabulaire.

Leur expérience a été menée auprés d'un petit nombre
d'Israéliens du niveau universitaire étudiant l'anglais L2; ils
n'avaient au préalable suivi qu'un cours de lecture anglaise.

D'aprés leurs résultats, certains mots ne peuvent pas
étre traduits lorsqu'ils sont présentés sans contexte, mais ils
peuvent l'étre quand ils sont intégrés a des phrases. Cepen-
dant, il arrive que le contexte fausse l'anticipation, nuise & la
compréhension des mots de vocabulaire non familiers ou encore que
le contexte soit négligé. Méme si certains mots sont vus pendant le
cours, ils ne sont pas traduits; I'explication des auteurs est que
I'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 L1, ainsi que
ceux de Saragi et collaborateurs (1978) et de Bensoussan et Laufer
(1984) en L2.

L'objeciif de 1a recherche de Haastrup (1985) est de connaitre
les sources de connaissance que I'apprenant utilise quand il fait des
essals d'inférence lexicale. Ce chercheur utilise la méthode intros-
pective consistant 4 parler a haute voix et, de facon complémentaire,
une méthode rétrospective.

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

L’hypothése de Haastrup est que les apprenants de niveau
avancé ont les préalables pour effectuer de bonnes inférences
lexicales, alors que les apprenants moins avancés sont moins
habiles.
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D’aprés ses résultats, le procédé purement ascendant cu
descendant n'est pas inhabituel pour I'apprenant. Les €éléves moins
avancés ont tendance a utiliser des indices interlinguaux fondés sur
des similitudes formelles entre les mots. En outre, un plus grand
nombre d'apprenants que prévu utilise le procédé interactif;
dans ce cas, les indices ascendants (par exemple, les sons) et
descendants (par exemple, le contexte externe) sont utliisés. Enfin,
méme dans le cas de sujets de niveau de compétence semblable, les
variations individuelles sont énormes. Le niveau de compétence ne
serait donc pas le seul facteur permettant de prévoir I'inférence.
Drautres variables, telle I'attitude face a la langue étrangére que le
chercheur a mesurée 4 I'aide d'un questionnaire, doivent étre 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 I'inférence et sur le rappel du
vocabulaire.

1l a fait une expérience auprés d'étudiants chinois de niveau
avancé en anglais. Il a comparé des groupes d’écoute et de lecture
recevant des indices adéquats ou inadéquats.

Il a constaté que les sujets recevant des indices adéquats
dans des phrases obtiennent des résultats plus élevés dans
I'inférence et le rappel des sens des mots non familiers en contexte;
il a aussi trouvé une corrélation positive entre I'inférence des mots
et leur rétention. De plus, a indices contextuels également adéquats,
les sujets qui lisent obtiennent des résultats supérieurs & ceux qui
&coutent. Selon ce chercheur, I'implication pédagogique de ce demier
résultat est que I'écrit devrait étre la premiére fagon d’apprendre du
nouveau vocabulaire.

Par rapport a l'inférence et au rappel du vocabulaire, les
résultats de Xialong Li sont supérieurs a d'autres études (voir, par
exemple, Bensoussan et al., 1984; Walker, 1983). L'explication tient




64

peut-étre au fait que les indices contextuels étaient lirnités a des
phrases, ce qui exige moins au niveau des processus mentaux par
rapport 4 un texte (voir, par exemple, Dooling et al., 1871). En
outre, l'auteur donne peu de précisions sur ce qu’il entend par
indices adéquats et inadéquats. Malgré tout, cette recherche a ra-
vantage de s'intéresser a I'apprentissage du vocabulaire en contexte
a Yoral et a I'écrit auprés d'une clientéle chinoise dont la Ll n'a
aucune transparence avec la L2.

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

— la technique L1-L2 qui, par sa réflexion ocu son activité métalin-
guistique correspond a une démarche déductive. Avant d’aborder le
fonctionnement de la L2, I'apprenant acquiert le fonctionnement de
saLl en Ll1;

la technique L2 qui, par sa réflexion ou son activité métalinguis-
tique correspond a une démarche déductive. Le fonctionnement de
la L2 est abordé en L2;

la technique de contextualisation, ol par I'exemple, I'apprenant
remonte a la formulation de la régle, correspond a une démarche
inductive;

la technique traduction, ot I'apprenant accéde a I'élément enseigné
par le biais d'une certaine forme de régle avant de passer a
I'exemple, correspond a une démarche déductive.

Cette étude a été effectuée auprés 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.

Inspirée de Roulet (1980, 1983}, I'hypothése de Huot dans
cette recherche est que le professeur qui recourt, dans une classe de
francais L2, a la technique L1-L2 — pour expliquer un nouvel
élément 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.
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De plus, elle a congu une série de lecons qui présentent
chacune des éléments grammaticaux et lexicaux suivis des exemples
correspondant aux quatre techniques; elle a congu également des
tests (prétests avant les legons, post-tests 1 aprés les présentations
des éléments linguistiques et post-tests 2 aprés les exemples).

En plus de ces données quantitatives, cette étude a inclus
des analyses qualitatives a partir des commentaires sur le degré de
satisfaction des €léves.

Les résultats quantitatifs ne permettent pas de montrer la
supériorité de la technique L1-L2 sur les autres techniques mais ils
laissent entrevoir quelques tendances en ce sens.

L'auteure croit que ces différences entre les groupes provien-
draient davantage d’éléments relatifs a I'individu que de la technique
d’enseignement utilisée.

La combinaison des résultats quantitatifs et qualitatifs
montre qu'il y a un écart entre le niveau de satisfaction et le niveau
de réussite.

Le niveau de satisfaction selon la technique L1-L2 a €té plus
élevé pour l'enseignement des éléments grammaticaux, alors que,
pour l'enseignement des éléments lexicaux, la technique de la
contextualisation a donné le plus haut niveau de satisfaction, suivi
de la technique L1-L2

Il est a noter que la contextualisation, dans cette €tude, est
différente de la majorité des études en L2 sur le contexte, car, a
I'exception des éléments linguistiques cibles, tout le contexte est
fourni en L1. Le processus d'inférence est alors trés limité et
différent de celui o1 tout I'apport langagier est fourni en langue cible
et ou I'apprenant doit utiliser différents indices contextuels pour
réussir a donner du sens aux nouveaux €léments.

Il se dégage de la présente recension que les processus en jeu
dans lapprentissag: d'une langue sont variés et instables et
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que la prise en compte des parameétres situationnels (déterminants
externes — caractéristiques de la situation pédagogique et de la
situation de communication — et déterminants internes — connais-
sances préalables de I'apprenant et de ses objectifs d’apprentissage)
est essentielle. L'apprentissage du vocabulaire en contexte étant un
processus trés complexe, plusieurs composantes sont encore mal
connues, comme les variables individuelles et les catégories d'indices
contextuels (inguistiques et extralinguistiques). Les é&tudes montrent
I'importance de ces composantes, mais “lusieurs aspects semblent
encore mal connus, comme le riie joué par certains facteurs
individuels ainsi que la fagon de reconnaitre les indices contextuels
facil’tant ou génant I'inférence.

Méme si le mot contexte est largement utilisé en L1 et en L2,
aucune définition ne fait encore I'unanimité. Pour certains cher-
cheurs, le mot contexte est pris dans le sens extralinguistique et
référentiel (par exemple, I'activation de la connaissance du monde);
pour d'autres, le contexte, davantage linguistique, est percu en
fonction du texte, de la phrase et du mot.

Par contre, les études en L1 et L2 s’entendent, en ce qui a
trait a I'inférence lexicale a partir du contexte, sur les faits suivants:

il faut, pour inférer, un niveau de connaissance de la langue,
c'est-a-dire une certaine maturité langagiére. Au départ, les
définitions ou la dénomination sont plus efficaces, autant chez
les jeunes enfants en L1 que chez les apprenants débutants en L2.
Généralement, a ces niveaux, le contexte ne facilite pas I'inférence
lexicale;

il faut avoir une connaissance conceptuelle des mots;

il faut, pour qu'il y ait rétention, plusieurs expositions aux mots
dans des contextes riches autant chez les éléves en lecture en L1
qu= chez les apprenants en L2.

Au départ, les apprenants en L2 ne semblent guére faire
appel aux stratégies de la L1 (utilisation des indices con-
textuels linguistiques et extralinguistiques pour inférer). A notre
avis, l'explication est la suivante: la mise en oeuvre des nom-

o
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breuses opérations simultanées et non automatisées pour com-
prendre exige une grande attention et fait appel a la fois au
procédé ascendant, quirepose principalement sur I'apport langagier,
et au procédé descendant, qui s'appuie largement sur les connais-
sances antérieures et au contexte. Voila pourquoi, en début
d’apprentissage, le procédé ascendant semble davantage utilisé et
I'apprenant se concentre principalement sur des €léments de bas
niveau (par exemple, graphémes, morphémes, phonémes). Cet
inconvénient nuit 4 l'apprenant de niveau élémentaire. Cette
situation explique que l'intégration des opérations se dérculant
a différents niveaux ne s'effectue pas facilement et que le
transfert des capacités de haut niveau de la L1 a Ia L2 ne va pas
toujours de soi.

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

De fagon générale, la majorité des études actuelles ne
permettent pas encore d’évaluer systématiquement les effets de
différents indices contextuels (linguistiques et extralinguistiques)
sur l'apprentissage du vocabulaire. En d’autres termes, on peut se
demander queiz indices contextuels contribuent davantage a
I'inférence lexicale et a la rétention?

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 probléme
de I'inférence lexicale et de la rétention chez des sujets anglophones
de niveau élémentaire fort en francais, inscrits au premier cycle a
I'Université d'Ottawa. Aux fins de notre méthode de recherche, les
sujets vont subir, selon le groupe, I'une ou l'autre des conditions
suivantes: la vidéo 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
a savoir comment s'effectu¢ l'apprentissage du vocabulaire et
la rétention dans ces différentes conditions d’écoute. Nous allons

L
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analyser les indices linguistiques et extralinguistiques; ces derniers
ne sont pas encore classés dans une typologie proprement dite et,
partant, ne sont pas encore traités aussi systématiqueinent que ies
indices linguistiques.




Chapitre III

Le cadre

Cette recherche a pour but de répondre aux questions
suivantes:

— dans quels contextes — linguistique, extralinguistique — 'apprentis-
sage du vocabulaire en L2 est-i facllité?

dans quels contextes — linguistique, extralinguistique— la rétention
du vocabulaire en L2 est-elle facilitée?

Aussi, pour tenter de répondre a ces questions, nous
avons divisé le présent chapitre en deux parties. Dans la
parile du cadre théorique, nous présentons la théorle de
Sternberg (émanant des études de Sternberg et al., 1982;
Sternberg et al., 1983a; Sternberg, 1987) et voyons comment
elle fournit & la fois un nouvel éclairage & notre probléme de
recherche et un instrument d'analyse. Mais, comme la
typologie des indices contextuels (externes et internes) de
Sternberg a été expérimentée pour la compréhension écrite en
L1, elle concerne principalement I'aspect linguistique. Certes, nous
y retrouvons les connaissances antérieures qui dépassent le niveau
linguistique, mais cette catégorle d'indices extralinguistiques
n'est pas suffisante quand il s'agit d'examiner un média comme
la vidéo pcur lapprentissage de la L2. Aussi, pour adapter
cette typologie & notre probléme de recherche, nous allons
d'abord compléter les indices intermes de la typologie de
Sternberg et y ajouter les indices internes «congénére» et «em-
prunts»' qui sont essentiels pour l'apprentissage et la rétention du
vocabulaire en L2 (voir, par exemple, Browne, 1982; Hammer et al.,

' Les termes «congénéres .t eemprunts sont définis a la page 76.

)
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1989). ensuite nous ajoutons les indices extralinguistiques® — non
linguistiques et paralinguistiques — de Fanselow (1987) pour
catégoriser le média. La partie du cadre opératoire fournit des
précisions sur les définitions opératoires, les variables, les instru-
ments de recherche et les sujets de I'étude.

3.1 LE CADRE THEORIQUE

Le cadre théorique prend en cousidération le probléme de
I'étude de l'apprentissage du vocabulaire en contexte par I'écoute
d'un dialogue scénarisé chez des anglophones de niveau universi-
taire en francais langue seconde et repose sur le recensement des
écrits traitant des recherches sur l'apprentissage du vccabulaire
en L2 et de l'apprentissage du vocabulaire en contexte en L1
et en L2,

11 ressort de cette recension que l'apprentissage du voca-
bulaire en contexte en L1 et L2 est étudié selon deux approches
cognitives complémentaires:

— l'approct.e fondée sur la dém>-che ascendante, qui permet d'expli-
quer les difféerences individu .des de I'habileté verbale a partir de
l'apport langagier. A ce niveau, les habiletés sont libres de toute
contribution des connalssances ou de toute expérience;

l'approche jondée sur la démarche descendante, qui s'appuie sur la
capacité d'inférence. C'est, par exemple, 'habileté 4 comprendre le
sens d'un mot & partir des indices contextuels. Elle comprend
également les connaissances antérieures et I'expérience pour
I'appropriation de nouvelles connaissances.

L'interaction des deux approches précitées permet d'expliquer
le phénoméne de la compréhension verbale, étape distincte et
antérieure, quoique trés liée a l'apprentissage. Les processus

? Les indices extralinguistiques sont définis a la page 76.
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de compréhension ou d'apprentissage font toujours appel a
'une ou lautre de ces approches ou aux deux, selon la
situation et I'apprenant.

La théorie de Sternberg situe I'apprentissage du vocabulaire
a I'intérieur d'une théorie de la compréhension verbale. En mettant
I'accent sur I'apprentissage en contexte, Sternberg soutient que sa
théorie peut le mieux, d’abord, expliquer la construction des habi-
letés du vocabulaire, ensuite former l'apprenant aux habiletés
d'apprentissage du vocabulaire et enfin expliquer pourquof le voca-
bulaire est ie meilleur indice de prévision de I'intelligence verbale.

La théorie de Stermberg sur l'apprentissage a partir du
contexte repose sur les fondements suivants:

— certains concepts verbaux sont plus faciles a apprendre que
d'autres. La difficulté d'apprentissage d'un nouveau concept verbal
dépend du degré de facilitation (ou d'empéchement) provenant du
contexte dans lequel le concept verbal est enchassé: les mémes
éléments contextuels ou d'autres similaires facilitent (ou empéchent)
l'apprentissage; hypothétiquement, ils facilitent (ou empéchent) le
rappel ultérieur du concept et son transfert dans de nouvelles
situations;

certains individus réussissent mieux dans l'apprentissage de
concepts verbaux que dautres: les différences individuelles
tésident largement dans I'habileté a utiliser un contexte et dans
I'attention aux indices contextuels qui n'aident pas I'apprentissage.
L'’hypothése sous-jacente est que les mémes sources de différences
individuelles ou des sources similaires font qu'il existe une habileté
différente permettant d'extraire ultérieurement les concepts verbaux
et de les transférer dans de nouvelles situations.

La théorie de Stermberg distingue deux caractéristiques
intoinséques d'un passage. D'une part, les indices contextuels
externes qui conviennent a différents types d'information au sujet
d'un mot inconnu: le temps ou la fréquence, l'espace, la valeur, la
description de I'état, la description fonctionnelle, la cause ou la
possibilité, la classe et I'équivalence. D'autre part, les variables
médiatrices influencent l'utilité percue des indices contextuels et
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déterminent la qualité d'une définition qui, théoriquement, peut étre
inférée pour un mot a partir d'un contexte donné. Ces variables
déterminent les contraintes imposées par la relation entre un mot
précédemment inconnu et le contexte ou il se présente; cela se
répercute sur la fagon dont une série d'indices contextuels sont
effectivement utilisés.

Sternberg (1987) identifie sept variables médiatrices qui
influencent l'apprentissage des concepts verbaux:

— le nombre d'occurrences du nouvel élément de connaissance:

— lavariabilité des contextes ot le nouvel élément de connaissance se
présente;

— limportance de I'élément de connaissance a apprendre;

— la localisation des indices relatifs a I'élément de connaissance 2
apprendre;

— la densité des éléments de connaissance & apprendre:

— le mot inconnu et son entourage contextuel sont concrets:

— Tutilité des connaissances antérieures.

De plus, 1a théorie examine le réle des indices internes, soit
I'infermation: disponible dans la structure d'un mot (par exemple, le
préfixe, le suffixe, la racine latine) et les variables servant a leur
utilisation (par exemple, le nombre d'occurrences, 'importance, 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 précise les processus selon lesquels les
indices externes et les variables médiatrices sont utilisés: I'encodage
sélectif, 1a combinaison sélective et 1a comparaison sélective.

D'aprés Stzrmberg, il existe une théorie de la décontex-
tualisation externe et une théorie du contexte interne.

Selon la théorie de 1. décontextualisation, I'apprentissage
des connaissances dans un contexte spécifique suppose la com-
préhension, c'est-a-dire que le passage du concret 4 I'abstrait donne
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lieu & une association a différentes situations. Le contexte externe
comprend les indices qui se présentent dans le contexte verbal en soi
et qui fournissent diverses sortes d'information au sujet du mot en
favorisant I'inférence. La théorie de la décontextualisation externe
repose sur trois processus d'apprentissage de la connaissance qui
fonctionnent & partir des indices contextuels et dont l'efficacité est
détermninée par les variables médiatrices:

I'encodage sélectif. Quand des mots nouveaux sont présentés dans
des contextes réels, les indices pertinents a linférence des
significations, c'est-a-dire a la décontextualisaticn, sont enchassés
dans une grande quantité d'informaticn non pertinente. Une tache
critique a laquell= l'individu {ait face est la reconnaissance spéciil-
que de l'information pertinente d'un passage pour décontextualiser
le mot;

la combinaison sélective. La combinalson sélective implique la
combinaison de fagon sélective de I'information encodée pour former
une définition intégrée et plausible du mot inconnu. Dégager
simplement les indices contextuels n'est pas suffisant pour arriver
a une tentative de définition du mot: 11 faut savoir comment
combiner les indices en une représentation de la connaissance
intégrée;

la comparalscn sélective. Une comparaison sélective implique le licn
entre l'information nouvellement acquise et I'information acquise
dans le passé: ce sont les décisions concernant l'information a
encoder et la fagon de la combiner qui dépendent du rappel de
I'information préalabie. Un indice est inutile s'il n'est pas li¢ a la
connaissance antérieure.

Ces trois processus se développent avec le temps. L'ap-
prenant doit apprendre a les utiliser et leur développement
augmente la connaissance. Il y a donc interaction entre processus
~t connaissance.

La représentation de I'information verbale peut s'effectuer
sous forme d'un modéle de réseau, un concept donné est représenté
par le centre du réseau décrivant le concept et les noeuds décrivant
les propriétés du concept (2 I'appendice D, présentation du mot
inconnu BLUMEN},
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D’aprés Sternberg, un lecteur commence a rassembler ce qui
est nécessaire i la représentation d'un texte dés qu'il commence a
lire le texte. Il commence I'encodage sélectif de I'information a propos
du mot cible 4 partir de la premiére phrase dans laquelle le mot
apparait. Le mot cible devient le point central du nouveau réseau:
caractéristiques et attributs de définition peuvent croitre dans les
noeuds appropriés de la mémoire acoustique.

Un nouveau concept dépend du prolongement d’'un concept
existant en mémoire a long terme qui ressemble le plus au nouveau
concept et qui a été convenablement modifi¢ en fonction des noeuds
de la nouvelle représentation incompatibles avec ies noeuds de la
représentation du concept antérieur.

11 arrive que l'information donnée permette a I'individu de
proposer une définition qui soit plus générale que celle déja précisée,
du seul fait que I'information est inapte & restreindre le sens du
nouveau concept.

Les erreurs de compréhension du sens d'un mot nouveau
peuvent se présenter au moins de trois fagons:

— Tlinformation au sujet du nouveau sens du mot tel que fourni dans
le texte est incompléte. Ainsi, une personne peut ne pas avoir suffi-
samment de préalables pour choisir parmi différents sens possibles
emmagasinés dans sa mémoire a long terme ou elle peut fournir
une définition nouvelle maits incompléte;

lI'information au sujet du sens du mot nouveau peut étre mal
encodée. Un indice dans un passage peut étre mal construit de
sorte que la représentation qu'une personne en fait est simplement
fausse;

I'information du passage peut étre encodée adéquatement mais
mener a une représentation fausse du nouveau mot parcs que
I'information a induit en erreur. Dans un tel cas, les indices servent
effectivement & égarer e sujet.

Selon les études de Sicrmberg (1983a, 1987), les sujets se
serverit davantage du contexte externe pour découvrir les sens des
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mots d’abord inconnus; iIs utilisent également le contexte interne,
c’est-a-dire les morphémes 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 externe.

Lapprenant qui tente de trouver des sens a des mots doit
souvent utiliser le contexte exterme, mais le contexte inteme
dérive de sa connaissance préalable des morphémes 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 théorie de Stermberg présente plusieurs avantages:
drabord, elle s'inscrit dans une perspective cognitive qui fournit un
modéle d'apprentissage plus complet que les modéles antérieurs.
Comme d'autres théories cognitives, elle comprend la ccilecte d'une
nouvelle information (encodage sélectif), un procédé pour réunir des
éléments disparates de la nouvelle information (combinaison
sélective) et un procédé pour relier la nouvelle information a celle
déja existante (comparaison sélective). Ensuite, elle intégre 'appren-
tissage du vocabulaire dans une théorie de la compréhension
verbale. Enfin, elle éclaire sur la fagon 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
meédiatrices et de I'interaction entre les deux. Aussl, les différences
entre les apprenants sont interprétées a partir de I'habileté a utilis:’r
I'encodage sélectif, la combinaison sé€lective et la comparaison
sélective entre les indices externes en termes de différences au
niveau des variables médiatrices.

Comine cette théorie et sa typologie d'indices contextuels ont
été expérimentées pour la lecture en L1, le contexte inguistique est
entiérement traité, alors que ce n'est pas le cas pour le contexte
extralinguistique.

5
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Aussi, pour adapter la typologie de Sternberg a l'oral en
langue seconde ou il y a utilisation d’'une bande vidéo, média ou les
indices extralinguistiques sont particuliérement importants, nous
avons choisi de compléter I'analyse des mots évalués a partir des
deux catégories de médias de Fanselow (1987): non linguistique et
paralinguistique. Pour ce dernier, le non linguistique fait appel &
l'oeil (par exemple, les images, les signes et ies objets) ou 4 l'oreilie
(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 évalué les mots cibles du
script &4 partir des composantes non linguistique et paralinguistique
{appendice J).

Nous avons également ajouté comme indices internes le
«congénére» et I'«emiprunt». Le «congénére» est trés 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 phonéme varie d’'une langue & l'autre
(par exemple, oncle-uncle, avantage-advantage). Hammer (1979, p.
62) définit les congénéres de la fagon suivante:

«... words which are similar or identical in form and meaning
in the two languages. Similar in meaning includes only
items having the "same” meaning in ordinary use. Similar
in form refers to a change of no more than one letter in the
orthography of the French 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 —
malady).»

A partir de la réflexion de Morrissey (1981) selon laquelle
certains mots de deux langues, sans correspondre strictement a la
définition de «congénére», sont suffisarnment apparentés au niveau
4es recoupements sémantiques pour éclairer leurs sens respectifs en
Ll et en L2, nous avons distingué, dans notre analyse, entre
«congénére» st «congénére partiel» (appendice J). L'autre indice
contextuel, I'"emprunt», peut se définir, selon Vinay et Darbelnet

)
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(1977, p. 8) comme étant un «mot qu'une langue emprunte a une
autre sans le traduire. Ex.: «suspense», «bulldozer» en francais; «fuse-
lage, «chef» en anglais».

Tout en étant consciente qu'il y a une différence entre les
indices linguistiques oraux et écrits, nous croyons que la typologie
de Sternberg (1983a, 1987), expérimentée en lecture en L1 est assez
exhaustive pour s'appliquer aux indices linguistiques oraux en L2.
De méme que l'étude de Sternmberg (1983a) sur les indices con-
textuels a négligé les variables médiatrices, de méme nous sommes
dans I'impossibilité de tenir compte de la majorité de celles-ci, faute
d’'une méthode qualitative.

Notre recension des écrits ainsi que notre analyse des indices
contextuels linguistiques et extralinguistiques des mots cibles nous
permettent de vérifier I'hypothése suivante: le gain d’apprentissage
est facilité par un contexte riche — premi€rement a cause de ia
bande vidéo qui simule la situation en face & face, deuxiémement &
cause du fait que la situation est connue de la clientéle au départ

(les jeunes adultes nord-américains conduisent une voiture ou tout
au moins connaissent cette réalité), 't troisitmement, du fait que le
document s’adresse a une clientéle du secondaire et que les sujets
sont de niveau universitaire, les connaissances antérieures (linguis-
tiques et extralinguistiques) de ces derniers sont en général plus
vastes. Ainsi, le groupe expérimental vidéo devrait avoir les meilleurs
résultats en apprentissage du vocabulaire parce qu'il bénéficie a la
fois des indices linguistiques et extralinguistiques pouvant faciliter
I'inférence et la rétention. Le groupe expérimental audio bénéficiant
de moins d’'indices contextuels devrait avoir des résultats inférieurs
autant dans l'apprentissage du vocabulaire que dans la rétention.

3.2 LE CADRE OPERATOIRE
3.2.1 La définition

Nous allons définir le concept de I'inférence lexicale 1ié¢ a
I'hypothése de recherche. L'inférence lexicale peut se définir comme
la facon de donner du sens a une unité nouvelle a partir des




78 CHAPITRE III

contextes linguistiques et extralinguistiques. Pour Chamot et
collaborateurs (1989, p. 16), I'inférence est une stratégie d’apprentis-
sage qu’ils 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 informatior.

3.2.2% Le devis

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

3.2.2.1 Les suyjets

Les sujets de cette étude sont des étudiants inscrits au cours
de francgais €lémentaire fort FLS 1701 a I'Institut des langues
secondes de 'Université d’'Ottawa. Ces étudiants proviennent princi-
palement des Facultés des arts et des sciences sociales et des Dépar-
tements d’éducation physique et de kinanthropologie. Le cours FLS
1701 est offert afin de permettre aux étudiants de répondre aux
exigences linguistiques pour l'obtention d'un baccalauréat a
I'Université d'Ottawa.

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

Au départ, I'étude comprenait 137 sujets répartis en
fonction de différents horaires de cours; cela a permis de
former de fagon aléatoire les 4 groupes qui ont participé a
I'expérimentation.

Voici le nombre de sujets dans chaque groupe:
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Groupe expérimental avec traitement vidéo (n=29): correspond au
groupe bénéficlant de la bande magnétoscopique et des 3 tests
(+prétest+vidéo+post-tests);

-+ Groupe expérimentai avec traitement audio (n=32): correspond au
groupe bénéficlant de I'audio et des 3 tests {+prétest+audio+post-
tests);

-+ Groupe témoin avec traitement audio (n=28): correspond au groupe

bénéficiant de l'audio sans prétest (+audlo+post-tests);

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

Le post-test 2 ayant eu lieu d!x jours aprés le post-test 1,
notre groupe expérimental avec traitement vidés, nctre groupe
expérimental avec traitement audic et notre groupe témoin avec
traitement audio comptaient meins d'étudianis lors du post-test 2
que lors du post-test. 1. Conwne le groupe témoin sans traitement
n'avait pas subi le post-test 2, nous avons pu conserver tous les
sujets. Nous avens ainsi effectué une Zpuration dans les données et
rameneé le totad & 119 sujets.

L'utitisaiion de groupes intacts selon les horaires normaux
de cours, ou Pexpérimentation est effectuée par les professeurs
réguliers, reproduit la routine habituelle et permet d'éviter certains
effets des iniorvenants externes.

Les sujets sont des Cangdiens anglophones ayant suivi des
cours de frangals a I'école secondaire ou atileurs ou encore ayant
suivi les] cours préalovle(s) au cours FLS 1701, soit FLS 1501
(niveau (tiatavi) et FLS 1502 (ndveau faux débutant).

Toevs les sujecs gud n'ont pas falt ies cours préalables & FLS
1701 oxit vernpll, lors de leur tnseription aux cours de frangals, un
questionnatre davioévaluation servant a leur classernent (appendice

E) et ¢t cotentu des resultats varient de 131 a 175 pour le niveau
€lémen'aire fort.

Ce quesdonnaire dautoévaluation falt suite a des études
effectuées par Le'anc et Painchaud (1980, 1982, 1885) qui avalent
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obtenu des corrélations variant de 0,79 a 0,82 entre le test de
compétence standardisé de IInstitut des langues secondes et le
questionnaire d’'autoévaluation. Le classement au test d’autoévalua-
tion est confirmé par un test de classement administré pendant la
premiére semaine de cours ; les étudiants qui n'avaient pas suivi le
cours FLS 1502 et qui s'étaient sous-évalués ou surévalués ont da
changer de groupe.

Nous avons tenu compte des données sociodémographiques
suivantes: département, age, sexe, langue d'usage et langues
connues. Les sujets qui ont participé & I'expérimentation ont rempli
une fiche de renseignements (appendice F) qui nous a permis
d’obtenir les informations analysées.

3.2.2.2 Le plan expérimental
a) Les variables

A partir du dialogue scénarisé "Le permis de conduire”, une
variable dépendante a été évaluée: les résultats & I'épreuve de
vocabulaire administrée de fagon répétée (prétest, post-test 1,
post-test 2). Ceux-ci ont permis de mesurer le gain dappren-
tissage rapide du vocabulaire {post-test 1 — pré-test), le degré
de rétention (post-test 2 — post-test 1) et le gain total (post-
test 2 — pré-test).

Cette étude comprend également les covariables suivantes:

le score au test de classement émanant de I'Institut des langues
secondes permet d'éva.uer, 4 un niveau minimal, I'¢quivalence des
groupes élémentaires forts en termes de compréhension orale et
écrite. L'étudlant n‘ayant pas suivi le cours FLS 1502 doit obtenir
entre 49 et 60 a ce test, pour étre admis en FLS 1701;

les résultats au test de niveau FLS 1502. Comme les étudiants
ayant réussl FLS 1502 ne sont pas obligés de subir le test de
classement, nous avons tenu compte de leurs résultats au test de
niveau FLS 1502 qul permet d'évaluer. au niveau débutant fort. la
compréhenslon orale et écrite.
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La variable indépendante de cette étude correspond aux
conditions d’écoute du dialogue scénarisé:

traitement vidéo (+prétest+viaéo+post-tests):
traitement audio (+prétest+audio+post-tests);
témoin avec traitement audic (+audio+post-tests);

témoin sans traitement (+prétest+cours+post-test 1).

Les deux premiers groupes sont expérimentaux alors que les
troiciéme et quatriéme sont des groupes témoins qui permettent, de
facon différente, d'évaluer l'effet du prétest sur le post-test.
Comme les groupes 2 et 3 sont €quivalents et ont le méme trai-
tement, le fait de ne pas avoir de prétest dans le groupe 3 permet
d’évaluer l'effet du prétest sur le post-test 1. Dans le cas du groupe
4, 1l s'agit de vérifier l'effet ue la répétition d'un méme test & une
heure d'intervalle.

FIGURE 1
Schéme expérimental

Inspirée de Campbell et Stanley (1963), nous obtenons le schéma
expérimenta! suivant:

Ol1Al X1 02— 03

Les lignes pointillées soulignent le fait que les groupes sont
intacts et les tirets entre O2 et O3 soulignent le délai de 10 jours
entre les deux moments de I'épreuve de vocabulaire.

Voici I'interprétation des symboles:
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Ol = prétest

Al = test de classement ou test de niveau FLS 1502
X1 =vidéo

X2 = audio

O2 = post-test 1

O3 = post-test 2

La procédure de collecte de données a été clairement €tablie
a l'intention des professeurs responsables de chacun des groupes:

faire remplir une fiche de renseignements:

selon le cas, administrer le prétest a I'aide d'une cassette enregis-
trée et d'une feuille-réponse;

faire deux auditions du document audio (au laboratoire} ou vidéo
(en salle de classe);

administrer le post-test 1 a l'aide d'une cassette enregistrée et d'une
feuille-réponse;

dix jours plus tard, administrer le post-test 2, au début du cours;
les étudiants n'étajent pas avertis a I'avance de cette épreuve.

Le groupe témecin sans traitement a subi un prétest en début
de cours et un post-test a 1a fin du cours.

Une procédure aussi systématique concernant les différentes
conditions expérimentales ainsi que I'ajout d’'une observatrice dans
chaque groupe (la chercheuse ou la responsable du secteur francais
a l'Institut des langues secondes) nous ont permis de controler
I'uniformité du protocole de I'expérimentation.

b) Les instruments

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

Le test de classement de I'Institut des langues secondes
comprend cing sous-tesis de compréhension orale et quatre sous-
tests de compréhension écrite. Sa régularité est mesurée a I'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 composé que
de réponses dichotorniques, la régularité est mesurée a I'aide du test
de Kuder-Richardson. De plus, 'ensemble 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-tesis de
compréhension orale et 4 sous-tests de compréhension écrite:
sa régularité est mesurée a l'aide du coefficient Aipha de
Cronbach et est en moyenne de 0,8 a chaque session. Comine les
tests de niveaux (FLS 1501, FLS 1502, FLS 1701, FLS 1702)
contiennent certaines réponses non dichotomiques (par exemple,
tracer un parcours, rechercher de linformation, compléter une
grille), la régularité de ces tests est évaluée a laide de l'Alpha
de Cronbach.

De toute facon, le test de Kuder-Richardson et l'Alpha
de Cronbach mesurent la régularité de fagon & peu prés €équi-
valente.

— L'épreuve de vocabulaire: prétest et post-tests

La méthode de la traduction en langue maternelle cornme
facon d'évaluer I'apprentissage est courante en didactique de la L2
(voir, par exemple, Gabbay et al., 1984; Bensoussan et al., 1984).
Dans la présente étude, le gain d'apprentissage rapide est
mesuré en comparant les résultats a I'épreuve de vocabulaire
répétée a deux moments: post-test 1 — prétest. La rétention est
évaluée de la fagon suivante: post-test 2 — post-test 1. Nous avons
mesuré le gain total en comparant les résultats entre le post-test 2
et le prétest.

Le prétest a permis de connaitre le niveau de connaissance
lexicale avant I'expérimentation et ainsi d’évaluer I'équivalence des
groupes. Cette épreuve a été construite par I'expérimentatrice a
partir d'une analyse du scénario du vidéoclip «Le permis de con-
duire», de la fagon suivante:
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— mots probabletnent familiers (fréquents et dans I'ensemble connus
des apprenants) et vérifiés dans le Frangais fondamental 17 degré
(Ministére de I'éducation nationale) — comprenart des noms, des
verbes et autres;

mots probablement non familiers {non connus au départ) compre-
nant des noms, des verbes et autres.

Nous avons décidé d'éliminer ce qui n'étaif 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 émanant du
script, nous avons établi que 60% des mots correspondaient a des
noms, et 40% a des verbes. Comme nous voulions évaluer 2C mots
familiers, nous avons considéré la proportion de 12 noms et 8 verbes
qui ont été choisis au hasard dans leur catégorie. La méme proce-
dure a été suivie pour les mots non familiers. L'épreuve de vocabu-
laire comprend a la fois les mots familiers et les mots non familiers.

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

Dans l'épreuve de vocabulaire (appendice H), les mots
familiers et les mots non familiers ont été insérés dans des phrases
construites selon les structures syntaxiques et le domaine de la
bande magnétoscopique; ces phrases ont été présentées oralement
en francais 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 numeéros oi1, pour chacun de ceux-ci,
ils devaient traduire le mot cible, la diffusion de I'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) acceptable(s).

L'expérimentation comprenait I'analyse du gain entre 4 grou-
pes: expérimental avec traitement vidéo, expérimental avec traite-
ment audio, témoin avec traitement audio et témoin sans traitement.
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L’analyse des mots cibles du prétest de vocabulaire comparée
aux scores des post-tests 1 a pennis d'évaluer le gain d'appren-
tissage rapide selon le traitement.

Le degré de rétention du vocabulaire a été évalué dix jours
plus tard a l'aide de la méme épreuve de vocabulaire que celle du
prétest ou du post-test 1 (post-test 2). Il s'agissait de comparer les
résulta's entre le post-test 1 (administré immédiatement aprés le
traitement) et le post-test 2 (administré dix jours plus tard) pour
connaitre le degré de rétention en fonction des groupes de traitement
et des mots.

Afin de mieux interpréter le gain dans l'apprentissage lexical
et le degré de rétention selon le traitement, une analyse des indices
contextuels a été effectuée pour tous les mots cibles de I'épreuve et.
une comparaison a été effectuée entre les résultats aux div.—ses
conditicns d'écoute selon les indices contextuels linguistiques et
extraliniguistiques en comparant les résultats aux différents
moments de I'épreuve de vocabulaire.

L'analyse des indices contextuels a été effectuée par l'expéri-
mentatrice et un autre professeur de I'Institut des langues secondes.
I1 a fallu que ces derniers en arrivent a un consensus. Les résultats
se trouvent a I'appendice J. Pour évaluer I'indice interne «congénéres,
les deux juges ont utilisé le dictionnaire sur les congénéres de
Hammer et Monod {1976).

3.2.3 Les informations relatives a la collecte
des données

La collecte des données s'est échelonnée sur deux semaines
pendant le trimestre d'hiver 1990 & I'Université d’'Ottawa.

Comme les sujets venaient de différentes classes de FLS 1701
du semestre d’hiver 1990 i I'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'étudiants dans chaque groupe en
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jumelant deux classes par groupe de traitement: I'affectation d'un
groupe a un traitement particulier s'est faite de fagon aléatoire en
fonction des différents horaires de cours.

3.2.4 Le traitement statistique

Le traitement des données a été fait a partir du progiciel
SPSS-X. L'objectif était d’abord de vérifier avec quel(s) traitement(s)
il y a plus de gain dans I'apprentissage lexical et ensuite de vérifier
le degré de rétention.

Nous présenterons d'une part, les statistiques descriptives en
termes d'analyse de fréquences (moyennes, écarts types) et inféren-
tielles en termes de variances, dans chaque groupe, pour les
variables sociodémographiques, le test de classement ou le test de
niveau FLS 1502. D'autre part, nous présenterons les résultats au
prétest en termes de moyennes, d’écarts types et de variances. Ces

diverses analyses nous aideront a prendre une décision sur
I'équivalence des groupes avant le traitement.

Les analyses inférentielles nous permettront, entre autres, de
comparer les résultats au prétest par rapport aux post-tests dans les
quatre groupes, a l'aide de l'analyse de variance ANOVA afin
de vérifier s'il y a des différences 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, 4 deux expérimentations intégrées. Ce fait
justifie deux analyses statistiques distinctes. En somme, nous
essayons de mesurer le gain d'apprentissage et le degré de
rétention compte tenu de la variable dépendante — résultats a
I'épreuve de vocabulaire — selon les différentes conditions —
audio et vidéo.

L'inférence statistique a en fait été effectuée a l'aide de
I'analyse de la variance selon un schéme expérimental mixte: croisé
pour le groupe, et répété pour les épreuves de vocabulaire. Nous
privilégions l'analyse de la variance a mesure répétée car elle

iu))




Le cadre 87

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

A titre exploratoire, le gain selon le traitement est
évalué a partir des résuliiats aux divers moments de I'épreave
de vocabulaire pour chaque mot ou il y a une diffévence
statistiquement significative en termes d’apprentissage rapide
(post-test 1 — prétest), de rétention (post-test 2 — post-test 1)
et de gain total (post-test 2 — prétest). L'interprétation est
effectuée en fonction des indices contextuels (linguistiques et
extralinguistiques). Ainsi, pour répondre a la question de
recherche i savoir comment apprendre des miots 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 média audio et focalisation sur les indices linguistiques et
extralinguistiques avec le média vidéo.

De plus, nous avons examiné la corrélation entre le test de
classement et le test de niveau FLS 1502 avec les résultats a
I'épreuve de vocabulaire pour vérifier le lien entre la compréhension
générale (test de classement, test de niveau FLS 1502) et I'apprentis-
sage du vocabulaire.

Nous avons également examiné les séquences de réponses —
absence de réponse (0}, mauvaise réponse (1), bonne réponse
(2) — des trois résultats a I'épreuve pour les deux groupes expéri-
mentaux afin de voir s'll y a des différences significatives.

Enfin, & partir des résultats a I'épreuve de vocabulaire au
post-test 1, nous avons fait faire I'analyse de la régularité de notre
instrument a l'aide du programme RELIABILITY du SPSS: nous
avons obtenu 0,79, coefficient jugé acceptable pour un instrument
de recherche.
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3.3 LES LIMITES DE LA 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 aléatoirement. De plus,
I'expérimentation n'a pas été effectuée 4 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 I'information (a cause du type
d'instrument utilisé) et, d'autre part, les professeurs des
groupes ont été associés a l'expérimentation — l'une des deux
observatrices n'était dans la classe que pour collaborer a l'expé-
rimentation. Les étudiants ont bien participé, dans l'ensemble, a
I'expérimentation. Les professeurs ont obtenu les résultats aux
épreuves et ont pu faire un suivi par rapport 4 I'expérimentation
aprés I'étape du post-test 2.

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

Cette expérimentation 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-
préhension en FLS 1701. Nous avons fait notre expérimentation avec
tous les sujets inscrits au cours FLS 1701 de I'Institut des langues
secoades de la session de janvier 1990. Nous ne pouvions avoir un
plus grand nombre de sujets.

Les résultats de cette étude ne peuvent étre appliqués qu'aux
étudiants de I'Institut des langues secondes suivant le cours FLS
1701. 1l est cependant probable que des étudiants universitaires de
méme niveau de connaissance linguistique obtiendraient des résul-
tats voisins.
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Au point de vue pratique, les résultats de cette recherche
permettent de porter une attention plus grande a la composante
«wocabulaire» et aux diverses conditions d’écoute en tenant compte
des indices contextuels linguistiques et exiralinguistiques dans
I'élaboration de matériel d’enseignement d'une langue seconde ou
étrangeére; par exemple, dans les cas ou I'audio, la bande magnétos-
copique ou le vidéodisque sont utilisés pour la salle de classe ou
I'enseignernent autonomisant.




Chapitre IV

La présentation
et 'analyse des données

Ce chapitre comprend deux parties. La premiére partie porte
sur les données obtenues sur les sujets a partir des résultats au test
de classement et au test de niveau FLS 1502 de I'Institut des
langues secondes. La deuxiéme partie examine les résultats a
I'épreuve de I'expérimentation: prétest et post-tests pour les groupes
expérimentaux et témoins. La derniére partie est consacrée aux
analyses complémentaires.

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

Les statistiques inférentielles sont fournies par les
analyses de la variance simple et & mesure répétée. Lorsqu'il
s'est agi de comparer les moyennes entre les tests de l'Institut
des langues secondes pour vériffer l'équivalence des groupes
ainsi que pour ccmparer les résultats aux divers inoments de
I'épreuve de vocabulaire, 'analyse de la variance simple a été
utilisée. Le seuil de signification pour ces tests est fixé a 0,05
parce que, dans les études liées a ce genre de recherche, c'est le
seuil adopté.

Lorsquil s’est agi de déterminer les effets de différentes
conditions — audio, vidéo — 'analyse de variance a mesure répétée
a été utilisée.
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L'analyse statistique a été <ifectuée sur un ordinateur
AMDAHL 5860 a I'aide du progiciel SPSS-X.

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

4.1 LES TESTS DE CLASSEMFNT ET DE NIVEAU
FLS 1502

Afin de vérifier I'équivalence des groupes en com-
préhension du francais (écoute et lecture), nous avons examiné
les moyennes au test de classement ainsi que celles au test de
niveau FLS 1502 dans les quatre groupes. Le tableau 1 pré-
sente les résultats a ces divers tests pour chacun des groupes avant

I'épuration.

TABLEAU 1
Moyennes arithmétiques au test de classement
ou au test de niveau selon e groupe

Test de classement Test de niveau

Groupe n M E.T. M E.T.

Vidéo 19 4958° 6,83 5.48
Audio 26 52.00 5,74 6,94
Témoin audio 24 48,16 7.86 7.08
Témotin 26 4661 8,60 11,54

nombre total de sujets ayant participé a l'expérimentation dans un groupe
scores standardisés en %

moyenne

écart type




La présentation et l'analyse des données 93

L'analyse de la variance ANOVA pour les tests de
classement (F=2,67 dl=(3,.105), p=0,0513) et de niveau FLS
1502 (F=0,95, di=(3,52), p=0,4218) permet de conclure que les
groupes sont équivalents au départ, au seuil de signification
de 0,05 en compréhension verbale puisque ces deux tests évaluent
la compréhension orale et écrite.

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

L’étude comprend une épreuve de vocabulaire sous forme de
traduction. La méme épreuve est répétée a trois moments différents:

~ avant l'activité (prétest);
~ ala fin de l'activité {post-test 1);
~ dix jours plus tard {post-test 2).

Cette épreuve répétée sert a vérifier les effets de la vidéo et de
I'audio surle gain dans I'apprentissage et 1a rétention du vocabulaire
en francais langue seconde.

Avant d'aborder I'analyse inférentielie, nous allons présenter
I'analyse descriptive des quatre groupes.

Le tableau 2 présente les résultats standardisés de O
a 100 obtenus aux diverses moments de I'épreuve. Le prétest laisse
entrevoir qu'il n'y a guére de difference entre les groupes.
Quand aux post-tests, les gains d'apprentissage, quoique assez
minces, sont plus élevés entre le prétest et le post-test 2
qu'entre le prétest et le post-test 1. De plus, ce gain double prati-
quement dans la catégorie des mots non familiers pour le groupe
expérimental vidéo.
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TABLEAU 2
Moyennes et écarts types des résultats
aux trois moments de I'épreuve de vocabulaire

Vocabulaire Vidéo Audio Témoin audio Témoin

(n=28) (n=32) (n=28) {n=30)

65,52 70,00 67,66
mots familiers
14,90 14,86 16,23
23,96 25,00 25,66
mots non familiers

13,39 11,71 12,01

post-test 1

mots non familiers

mots familiers

post-test 2

mots non familiers

LEGENDE:

M = moyenne sur cent
E.T. = écart type

17
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La représentation graphique du tableau 2 donne la figure 2
suivante:

FIGURE 2:
Représentation graphique des moyenies
pour les mots familiers et non familiers
entre les groupes

Mote famlliers Mots non tamlliers

Groupe vidéo

’//////A Prétest
: poet-test 1

g
Jd past-test 2

AEREX XL TXX X XXX XXX XXX TXIIXN X=X XX
LI X X X QORI M XXX X (XX
R RERESRNAES SSOONRR] 34,82

Groupe témoin audlo

T0.7
78,00

Groupe témoin

07,688
70,60

Nous avons comparé les résultats des groupes expérimen-
taux: vidéo et audio. Comme les sujets de ces groupes ont tous subi
la méme épreuve de vocabulaire a trois moments difiérents (facteur
résultats 4 I'épreuve), nous avons choisi une analyse de variance a
mesure répétée pour mieux déterminer les effets des variables
groupe et épreuve.

Nous avons d'abord comparé les deux groupes expéri-
mentaux par rapport aux mots famillers aux trois moments de
I'épreuve (tableau 3).

L3
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TABLEAU 3
Anaiyse de la variance des mots familiers avec mesure répétée
sur la variable résultats & I'épreuve de vocabulaire

Source de variation 8C dl CM F prob. P

Groupe 934,11 1 1.85 0,179
Résiduelle intergroupes 29862,89 59

Résultats (R) 345,88 2 4,90

R X Groupe 17.47 2 0,25 0.009
Réstdueclle intragroupes 416586 118 0.781

Nous observons une différence significative (F=4,90,
di=(2,118), p=0,009) pour la variable résultats & I'épreuve (prétest,
post-test 1, post-test 2), Mais cette différence n'existe pas pour la
variable groupe (F=1,85, dl (1), p=0,179), 1l n'y a donc pas d’inter-
action significative entre les facteurs résultats a I'épreuve et groupe.

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

TABLEAU 4
Comparaisons multiples de Tukey pour les effets majeurs
sur la varjable résultats awi' divers moments de I'épreuve
de vocabulaire avec les mots familiers

Vocabulaire Moyenne Prétest Post-test 1 Post-test 2

Prétest 67,76 - 2,07 3.34*
Post-test 1 69,83 - 1.27
Post-test 2 71,10 -

* Différence significative au seuil de 0,05

Enl'absence d'effet d'interaction dans la partie mots familiers
des trois moments de I'épreuve pour les groupes expérimentaux
vidéo et audio, les effets majeurs se situent entre le prétest et le
post-test 2 4 un seuil de signification de 0,05.
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La figure 3 présente, pour les mots familiers, les moyennes
aux trois moments de l'épreuve dans les deux groupes expéri-
mentaux — vidéo (groupe 1) et audio (groupe 2).

FIGURE 3
Représentation graphique des moyennes et des interactions
entre les groupes expérimentaux vidéo (1)
et audio (2) pour les mots familiers

Mots famliilers
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~= Prétent

—— Poat-teat 1

8 - —%— Post-test 2

Groupe 1 Groupe 2

Les segments de droites qui joignent les moyennes des deux
groupes pour chacun des moments de I'épreuve ne sont utilisés qu'a
des fins d'fllustration et n'impliquent pas une continuité entre les
deux groupes.

Nous constatons un quasi parallélisme entre les résultats des
groupes expérimentaux vidéo (groupe 1) et audio (groupe 2); il
s'ensuit une absence d’effet d'interaction entre les résultats aux trois
moments de I'épreuve.

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

1:0
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TABLEAU 5
Analyse de la variance des mots non familiers avec mesure
répétée sur la variable résultats & I'épreuve de vocabulaire

Source de variation SC dl CM F prob, P

Groupe 112,45 1 112,45 0,28 0,601
Résiduelle intergroupes 24039,19 59 407,44
Résultats (R} 5265,16 2 2632,58 47,40 0,000
R X Groupe 390,84 2 185,42 3.52 0,033
Résiduclie intragroupes 6554,24 118 55,54

Nous observons un effet significatif de la variable résultats a
I'épreuve de vocabulaire (F=47,40, dl=(2,118), p=0,000) en présence
d'une interaction significative (F=3.52, di=(2,118}, p=0,033). 1l faut
donc considérer séparément les effets simples des résultats aux
divers moments de I'épreuve de vocabulaire pour chacun des
groupes.

Afin de localiser, pour les mots non familiers des groupes
expérimentaux vidéo et audio, les effets simples aux trois moments
de I'épreuve de vocabulaire, nous avons utilisé la technique de
comparaison multiple de Tukey (tableau 6},

TABLEAU 6
Comparaisons multiples de Tukey pour les effets simples
de 1a variable résultats a 1'épreuve de vocabulaire
avec les mots non familiers

Vocabulaire Moyenne Prétest Post-test 1  Post-test 2

Groupe vidéo (n=29)

Prétest 23,96 8,63°** 16,38°
Post-test 1 32,59 - 7,75°%*
Post-test 2 40,34 -

Groupe audio (n=32)

Prétest

Post-test 1 25,00

Post-test 2 32,50
34,52

* Différence significative au seuil de 0,05
**Différence significative au seuil de 0,01

1i1




La présentation et l'analyse des données 99

Pour les mots non familiers, nous constatons. dans le groupe
expérimental vidéo, des différences statistiquement significatives
entre le prétest et le post-test 1, le prétest et le post-test 2 et entre
le post-test 1 et le post-test 2. Ces effets simples sont dus a I'effet
d'interaction dans la partie des mots non familiers des trois
moments de I'épreuve de vocabulaire.

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

La figure 4 présente, pour les mots non familiers, les moyen-
nes des résultats aux trois moments de I'épreuve de vocabulaire
pour les deux groupes expérimentaux — vidéo (groupe 1) et audio
{groupe 2).

FIGURE 4
Représentation graphique des moyennes et des interactions
entre les groupes expérimentaux vidéo (1)
et audio (2) pour les mots non familiera
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Remarque: Les segments de droftes qui joignent les moyennes des deux groupes
pour chacun des résultats de I'épreuve de vocabulaire ne sont utilisés
qu'a des fins d'illustration et n'impliquent pas une continuité entre les
deux groupes.
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Nous constatons que le schéma est différent entre le
post-test 2 et les deux autres moments de I'épreuve pour les
mots non familiers; la déviation du parallélisme indique une
interaction entre les facteurs résultats a l'épreuve de voca-
bulaire et groupe.

Pour fins de vérification, 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 comparé les post-tests 1 et 2 du
groupe expérimental vidéo, du groupe expérimental 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 présentés ~ux tableaux K-1 et K-2
(appendice K), il n'y a pas de différence significative entre le

groupe expérimental audio et le groupe témoin avec traitement
audio pour les variables mots familiers et non familiers. Il n'y
a pas non plus d'interaction significative entre les facteurs
résultats a4 I'épreuve de vocabulaire et groupe. La différence
significative est au niveau du facteur résultats a I'épreuve de
vocabulaire, 4 la fois pour les mots familiers (F=5,25, dl=(1,58),
p=0,026) et non familiers (F=13,79, dl=(1,58), p=0,000). Cette
difféerence peut étre directement interprétée comme une
différence entre les résultats aux divers moments de I'épreuve
de vocabulaire.

Nous avons ensuite comparé le prétest et le post-test 1 du
groupe expérimental avec traitement vidéo, du groupe expérimental
avec traitement aucio et du groupe témoin sans traitement pour les
mots familiers 2t nor- familiers.

Selon les résultats présentés dans les tableaux K-3 et
K-4 (appendice K), il n'y a pas d'effet significatif de la variable
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groupe (expérimental avec traitement vidéo, expérimental avec
traitement audio et témoin sans traitement) pour les mots familiers
et non familiers. De plus, il n'y a pas d'interaction significative entre
les facteurs résultats a I'épreuve de vocabulaire et groupe. La diffé-
rence significative est au niveau du facteur résultats a
I'épreuve de vocabulaire a la fois pour les mots familiers
(F=15,70, di=(1,88), p=0,000) et non familiers (F=53,23, di=(1,88),
p=0,000). Cette différence peut étre directement interprétée comme
une différence entre les résultats aux trois moments de
I'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 étude =t 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 trois moments de I'épreuve de
vocabulaire pour en évaluer I'apprentissage et la rétention:

post-test 1 — prétest pour évaluer le gain d'apprentissage rapide;
post-test 2 — post-test 1 pour évaluer le degré de rétention;
post-test 2 — prétest pour évaluer le gain total.

Le tableau 7 présente la moyenne pour chaque mot
(entre O et 1). Comme nous ne voulions considérer qu'une seule
variable, les résultats a I'épreuve de vocabulaire, et que nous
voulions localiser les différences significatives selon les gains,
le test T a été utilisé. Le tableau 7 ne fournit que les
résultats des gains statistiquement significatifs dans les différents
groupes et en comparant les résultats aux trois moments de
I'épreuve de vocabulaire.
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TABLEAU 7
Gain moyen au niveau du vocabulaire

par rapport aux mots familiers et non familiers
et aux résultats aux trois moments de 1'épreuve de vocabulaire

Gain

Vecabulaire Met

Vidéo
(m = 20)

Aundie
(m = 33)

Témoin audle
{m = 28)

Témolin
(a = 30)

PT1-Pré

fam

fam
fam

fam
fam
non fam

non fam
non fam
non fam

non fam
non fam
non fam

non fam
non fam

discuter
platsir
se forcer

s’énerver
dépasser
plaque de glace

pédale

ralentic
accélérateur
plague de giace

pédale
angle mort
essayer
gout

discuter
plaisir
ralentir

s’énerver
survetller
ucctiérateur

dépasser
plaque de glace
pédale

angle mort

se concentrer

0,07 (0.26)*
0,07 (0,026)
0,10 (0,49)*

0,31* (0,47
0,45 (0,57)
0.27* (0,45

0,38 (0,49)
0,03 (0.19)

(0.38)
(038
(0,49)

(0.32)
(0.47)
0,41)
0,41)

0,14* (0,35)
0,00 (0,46)
0,21 {0.41)

0,45°* (0,51}
0,17* (0.38)
0,24 (0.43)

0,48 (0.63)
0.48* (0,51)
0,41* (0,50)

0,34 (0.48)
0,14 (0,35

0,13* (0,34)
0,13* (0.34)
0,19* (0,40)

0.19* (0,48}
0,19* (0,47)
0,03 (0,31)

0,19 (0.54)
0,13 (0.43)

(0.31)
(0.25)
(0,42)

(0.49)
(0.00)
(0,36)
(0.00)

0,09 (0.39)
0,19 (0,40}
0,03 (0.31)

0,16 (0.45)
0.03 (0.18)
0,13* (0.34)

0,19 (0.54)
0,16 (0,37
0,32* (0,54)

0,00 (0,00}
0.19* (0.40)

0,00 (0,27)
0,03 (0,43)
0,07 (0.54)

0,14* (0,36)
0,03 (0,19)
0,25* (0,52)
0,14* (0,36)

0.06 (0.45)
0,16 (0.46)
0.00 (0.26)

0,23 (0,43)
0,20° {0,41)

différence significative au seutl de 0.05
différence significative au seut! de 0,01
format: moyenne (écart type)

prétest
post-test 1
post-test 2
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L'examen des différences entre le prétest et le post-test 1
€évalue le gain d'apprentissage rapide et met en évidence une
différence statistiquement significative sur 3 mots non familiers dans
le groupe expérimental avec traitement vidéo et sur 3 mots familiers
et 2 non familiers dans le groupe expérimental avec traitement
audio.

De plus, l'examen des différences entre le post-test 1
et le post-test 2 évalue le degré de rétention et met en évi-
dence une différence statistiquement significative sur 4 mots
non familiers dans le groupe expérimental avec traitement
vidéo et sur 3 mots non familiers dans le groupe témoin avec trai-
tement audio.

Enfin, I'examen des différences entre le prétest et le
post-test 2 tente d'évaluer le gain total. I met en évidence,
dans le groupe expérimental avec traitement vidéo, une différence
statistiquement significative sur 10 mots dont 9 non familiers
et un familier; pour le groupe expérimental avec traitement
audio, la différence est sur un mot familier et deux mots non
familiers.

4.3.2 Les corrélations

Nous avons effectué l'analyse de la corrélation de
Pearson pour voir s'il y a une relation entre la compréhension
générale (test de classement, test de niveau FLS 1501) et l'ap-
prentissage du vocabulaire (épreuve de vocabulaire). Les
résultats aux trois moments de I'épreuve de vocabulaire
ont été analysés en séparant les mots familiers et non fami-
liers.

Le tableau 8 présente les résultats de I'analyse de la corré-
lation a partir des 137 sujets, c'est-a-dire avant I'épuration.
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TABLEAU 8
Corrélation entre le test de classement et le test de niveau FLS 16502
par rapport aux mots familiers et non familiers
et aux résultats aux irois moments de I'épreuve de vocabulaire

Test/Epreuve 1

Classement (1)

Niveau (2)

0.45
n=40
P=0,002

Pré non fam (4) 0,36 0,50
n=40 n=101
P=0,010 P=0,000

Ptl fam (5) 0.43 0,93 0.4
n=56 n=101 n=101
P=0.000 P=0,000 P=0,000

Ptl non fam (6) 0.39 0.59 0,76 0.56
n=56 n=101 n=101 n=137
P=0,002 P=0,000 P=0,000 P=0,000

0,27 0,75 0.33 0,75 0,54
n=36 n=61 n=61 n=89 n=89
P=0,053 P=0.000 P=0,005 P=0.000 P=0,000

Pt2 non fam (8) 0.25 0.41 0.62 0.46 0.74 6,49
. n=35 n=60 n=60 n=88 n=88 n=88
P=0,073 P=0.000 P=0.000 P=0,000 P=0,000 P=0,000

. = format: corrélation a deux décimales

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

pré = prétest

PT1 = nost-test 1

PT2 = post-test 2

17
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Nous avons examiné, dans le tableau 8, la relation entre les
tests de compréhension générale (test de classement, test de niveau
FLS 1502) et les résultats aux trois moments de Iépreuve de
veocabulaire: prétest mots familiers, prétest mots non familiers, post-
test 1 mots famillers, post-test 1 mots non familiers, post-test 2
mots familiers, post-test 2 mots non familiers.

La corrélation la plus significative se trouve entre le test de
classement et I'épreuve de vocabulaire. Méme si I'on ne peut parler
de corrélation élevée, il demeure qu’elle est statistiquement signifi-
cative dans les résultats aux trois moments de I'épreuve de voca-
bulaire. Elle est un peu plus élevée pour les mots familiers du
prétest {0,51) et du pest-test 1 (0,49) par rapport aux mots non
familiers de ces deux moments de I'épreuve (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 corrélation un
peu moins élevée par rapport aux résuitats a l'épreuve de
vocabulaire. Nous constatons tout de méme des résultats
semblables a ceux du test de classement: la corrélation la plus
élevée est dans le cas des mots familiers du prétest (0,45) et
du post-test 1 (0,43) et est statistiquement significative dans
les résuitats a ces deux moments de I'épreuve de vocabulaire. La
corrélation est plus faible au post-test 2 et est statistiquement non
significative.

4.3.3 Les séquences de réponses

Nous avons examiné les séquences de réponses aux différents
moments de I'épreuve de vocabulaire dans les groupes expéri-
mentaux — vidéo, audio — afin de voir s'il y a des différences
significatives selon le traitement.

Etant donné que les groupes expérimentaux ont subi
une épreuve a trois moments différents (prétest, post-test 1, post-
test 2) et que dans chacun de ceux-ci i1 y a des mots

1’(\
L
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familiers et non familiers, nous avons sélectionné 10 séquences de
réponses pour chaque catégorie de mots, a partir des réponses aux
différentes épreuves.

A partir du codage de réponses aux différents moments de
I’épreuve de vocabulaire (O=pas de réponse, l=mauvaise réponse,
2=bonne réponse), nous avons sélectionné les séquences de réponses
suivantes: 000, 001, 002, 011, 012, 022, 111, 112, 122 et 222. Le
premier chiffre correspond au prétest, le deuxiéme au post-test 1 et
le troisiéme, au post-test 2. Ainsi, 000 signifie aucune réponse aux
trois moments de I'épreuve et 222 référe 4 un devinement juste aux
_ trois moments de I'épreuve.

En premier liez:, nous avons fait, de facon descriptive,
une analyse comparative au niveau des répartitions de
fréquences des séquences en considérant a la fols les deux
groupes expérimentaux et les deux catégories de mots: fami-
llers et non familiers. Notre but n'était que de dégager des
tendances.

Le tableau 9 présente les résultats de cette analyse.

TABLEAU 9
Séquences de réponses aux trois moments de I'épreuve
de vocabulaire pour les groupes expérimentaux vidéo et audio

rréq de la séqu de réponses

Groupe Vocabulaire Séquece 0 1 2 3 4 5 €6 7 8 8 10+

Vidéo Fam 000* 18 7 4
Audio

Vidéo Fam
Audio

Vidéo Fam
Audio

Vidéo
Aud'o
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Tableau 9 (suite)

Fréquence de ia séq de rép

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

Vidéo Fam 012 26 3 1
Audio 29 2

Vidéo Fam 022 18 11
Audio 19 13

Vidéo Fam
Audio

Vidéo Fam
Audio

Vidéo Fam
Audio

Vidéo Fam
Audio

Vidéo Non fam
Audio

Vidéo Non fam
Audio

Vidéo Non fam
Audio

Vidéo Non fam
Audio

Vidéo Non Fam
Audio

Vidéo Non fam
Audio

Vidéo Non Fam
Audio

Vidéo Non fam 16
Audio 20

Vidéo Non fam 122 20 6
Audio 18 13

Vidéo Non fam 222 2 4 5 |5 4 3 1

2
Audio 2 5 |9 5§ 2 o« 2

Légende: *= format: prétest = post-test 1 = post-test 2 O= sans réponse; 1= mauvaise réponse:
2= bonne réponsc
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Le tableau 9 fait ressortir les tendances suivantes :

le fait de ne pas répondre aux trois moments de I'’¢preuve (000) n'est
pas courant dans l'un ou l'autre des groupes expérimentaux dans
le cas des mots familiers mais se rencontre un peu plus souvent
dans le cas des mots non famillers;

c'est pour les mots non familiers et ce, dans Jes deux groupes
expérimentaux que nous retrouvons davantage les séquences
consistant 4 ne pas répondre aux deux premiers moments de
l'épreuve ¢t a effectuer un bon devinement (002) ou a en effectuer
un mauvais (001) au troisiéme moment de I'épreuve;

nous retrouvons, dans la catégorie des mots non familiers et selon
une fréquence un peu plus élevée dans le groupe expérimental avec
traitement vidéo (n=16) par rapport au groupe expérimental avec
traitement audio (n=10), la séquence de réponses ol d abord le sujet
ne répond pas au prétest, ensuite fait un mauvais devinement au
post-test 1 et réussit a bien deviner au post-test 2 (012);

la séquence consistant a ne pas répondre au prétest et a obtenir la
bonne réponse aux deux post-tests (022) se retrouve dans la
catégorie des mots non familiers et dans les deux groupes expéri-
mentaux;

le fait d'effectuer de mauvais devinements dans les trois moments
de I'épreuve (111) se retrouve fréquemment dans les deux groupes
expérimentaux et dans les deux catégories de mots;

la fréquence de la séquence est semblable entre les deux groupes
expérimentaux pour les mots familiers et non familiers quand il
s'agit de faire un mauvais devinement au prétest et au post-test 1
et a4 réussir au post-test 2 (112);

nous retrouvons une fréquence semblable entre les deux groupes
pour les deux catégories de mots dans le cas ot il y a une absence
de réponse au prétest mafs réussite aux post-tests (022);

la séquence consistant a effectuer un mauvais devinement au
prétest et 4 bien deviner dans les deux post-tests (122) n'est
fréquente ni dans le groupe expérimental avec traitement vidéo ni
dans le groupe expérimental avec traitement audio et pour aucune
catégorie de mots;

la séquence 222 qui équivaut a un devinement juste dans les trols
moments de I'épreuve se présente davantage dans la catégorie des
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mots famillers, 4 une fréquence de 10 fois et plus dans le groupe
expérimental avec traitement vidéo (n=23) et dans le groupe
expérimental avec traitement audio (n=29).

En deuxiéme lieu, nous avons regroupé ces fréquences en
trois catégories:

basse =04 2;
moyenne = 3 a 5;

haute = 6 et plus.

Nous avons effectué une analyse pour vérifier 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 séquences de réponses, nous pouvons
affirmer que les distributions de fréquences sont cssentiellement les
meémes entre les der « groupes.

Dansl'ensemble, ces résultats montrent comment I'inférence
a partir du contexte extralinguistique ou linguistique est un
processus difficile & acquérir.

Il nous semble maintenant nécessaire de discuter des résul-
tats de cette étude de fagon plus globale en regard des études
connexes.




Chapitre V

L’interprétation des résultats

Dans ce chapitre, nous présentons d'une part les
données sociodémographiques des sujets et, d'autre part,
Iinterprétation des résultats des analyses statistiques. Cette
demniére a pour but de metire en évidence les éléments qui se
dégagent a partir de la variable dépendante de la recherche
soit les résultats a I'épreuve de vocabulaire selon les con-
ditions audio et vidéo afin de mesurer I'apprentissage lexical et la

rétention.

5.1 LES DONNEES SOCIODEMOGRAPHIQUES

Les données portant sur les caractéristiques socio-
démographiques proviennent des fiches de renseignements
(appendice F) que les sujets ont remplies Jors de la prerniére séance
de I'expérimentation.

Les fiches de renseignements ont permis de distinguer
plusieurs variables:

— sexe: homme - femme
— langue: anglais (les sujets anglophones pour qui le frangals
est la L2)

anglais+ (les sujets étudiant en anglais mais ayant une
connaissance d'une autre langue d'usage ou ayant étudié
une autre langue)

faculté: Sc. so.(sciences sociales)
Arts

Sc. santé(sciences de la santé)
Autres
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Les résultats de 'analyse de fréquences et de pourcentages
sont présentés dans le tableau 10 et correspondent aux variables
indépendantes sexe, langues et facuité.

Comme les sujets, étudiants de premier cycle & I'Université
d’'Ottawa, ont en moyenne entre 18 et 25 ans, nous n'avons pas cru
nécessaire de demander leur age.

- TABLEAU 10
Répartition des échantillons
selon les variables sociodémographiques

Groupe Groupe Groupe Groupe
vidéo audio témoin témoin
audio
n=29 n=32 n=28 n=30
Catégorie n % n % n % n %

Homme 9 31 9 29 11 30
Femme 20 23 71 17 70

Langue Anglafs 19 21 68 21
Anglais+ 11 32

Faculté Sc. soc. 16 48 11
Arts 16 52 15 54
Sc. Santé 0 2 7
Autres 0 0o ©O

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

Le sujet de I'expérimentation a donc le profil suivant: il 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 Faculté 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 L1 et de 1a L2, les filles ont généralement montré
plus d'habiletés verbales que les gar¢ons jusqu'au secondaire ; d'ail-~
leurs, I'étude de Quealy (1969) sur la L1 montre que les garcons
rattrapent les filles en dixiéme année seulement. Comme nos sujets
avaient entre 18 et 25 ans, la variable sexe n'a pas été pertinente
dans cette étude, méme siles filles dominaient numériquement dans
tous les groupes: leur nombre variait de 61 & 71% selon le groupe.

La variable langue aurait pu étre significative. Certes, les
recherches sur l'apprentissage de la L2 montrent que ceux qui
connaissent plus d'une langue sont avantagés. L'un des arguments
avanceé est que ces apprenants ont eu la chance de développer des
stratégies d'apprentissage plus efficaces (voir, par exemple, Chamot
et al., 1989). Or, dans notre étude, méme si un certain nombre
d'étudiants connaissaient une autre langue gue I'anglais (la
moyenne variait de 17% a 34% selon le groupe), cette catégorie de
sujets n'a pas influencé suffisamment les moyennes pour donner des
différences significatives. L'explication réside peut-étre dans le fait
que cette catégorie de sujets n'était pas suffisamment nombreuse ou
que le niveau de connaissances de cette autre langue n'était pas
assez élevé.

L'absence de différence intergroupe dans notre étude nous
incite a affirmer que les groupes sont équivalents pour les variables
sociodémographiques étudiées.

Nous croyons que, pour certaines variables (par exemple, les
connaissances linguistiques, les connaissances du monde et les
facteurs sociodémographiques), les sujets qui ont participé a
I'expérimentation sont représentatifs de la population des étudiants
inscrits au programme des cours de compréhension FLS 1701. En
d’'autres termes, les groupes de J'expérimentation ressemblent, au
niveau de ces variables, 4 la population FLS 1701 de I'Institut des
langues secondes.

En ce qui a trait aux connaissances linguistiques antérieu-
res, les analyses descriptives des résultats au prétest permettent
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d'affirmer que les groupes sont équivalents au niveau des connais-
sances des mots cibles (mots familiers et non familiers) de I'étude.
Pour les mots familiers (catégorie de mots fréquents et dans
I'ensemble connus des apprenants mais dans certains cas non
connus ou non reconnus au prétest), la moyenne est de 24% pour
le groupe expérimental avec traitement vidéo, alors qu'elle est de
25% pour le groupe expérimental avec traitement audio. Quant aux
mots non familiers (catégorie de mots comprenant ceux qui dans
I’ensemble ne sont pas connus des sujets au départ), la moyenne est
de 65% pour le groupe expérimental avec traitement vidéo et de 70%
pour le groupe expérimental avec traitement audio.

L'analyse de la varlance n'a pas donné de différence
significative entre les quatre groupes en ce qui a trait au pré-
test vocabulaire.

5.2 LES ANALYSES DE L'EPREUVE DE VOCABULAIRE

Les statistiques inférentielles sur la variable résultats a
I'épreuve de vocabulaire nous montrent que, pour les groupes
expérimentaux vidéo et audio, les différences significatives ne se
situent pas au niveau du facteur groupe (intergroupe), mais au
niveau du facteur résultats a I'épreuve de vocabulaire (intragroupe)
pour les mots familiers; les effets majeurs se situent entre le prétest
et le post-test 2. Les différences significatives se situent a la fois au
niveau du facteur résultats a I'épreuve de vocabulaire et de I'interac-
tion entre ce dernier facteur et le facteur groupe pour les mots non
familiers; les effets sont alors considérés comme simples.

Dans le groupe expérimental vidéo, les effets simples pour les
mots non familiers se situent a la fois entre le prétest et le post-test
1 (évaluation du gain dans I'apprentissage rapide), entre le post-test
1 et le post-test 2 (évaluation du degré de rétention) et entre
le post-test 1 et le post-test 2 (évaluation du gain total; dans
le groupe expérimental avec traitement audio, les effets simples pour
les mots non familiers ne se situent qu’entre le prétest et le
post-test 1 et entre le prétest et le post-test 2. De plus, les
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effets sont plus grands entre le prétest et le post-test 2 pour
le groupe expérimental avec traitement vidéo et pour les mots
non familiers; gain de 9% pour des mots non familiers dans le
groupe expérimental avec traitement audio par rapport a 16% pour
le groupe expérimental avec {raitement vidéo.

Comme tous les jeunes adultes nord-américains connais-
sent l'automobile, nous n'avons pas cru nécessaire de vérifier
les connaissances antérieures des apprenants dans ce domaine.
Mais alors que selon la condition vidéo I'activation de ces
connaissances s'est effectuée & partir des images, selon la
condition audio, elle s'est faite a I'alde d'une présentation orale
de la situation par un narrateur avant I'écoute du dialogue. C'est
dire qu'il y a eu activation des connaissances antérieures selen les
deux conditions.

Immeédiatement aprés le traitement, il n'y a pas de
différence significative entre les deux groupes expérimentaux et
I'effet du traitement ne se manifeste qu'aprés un certain délai
(effet significatif intragroupe par rapport a intergroupe). L'expli-
cation que nous pouvons fournir esi qu'aprés le traitement,
I'évaluation correspond a ce qui est emmagasiné dans la
mémoire immeédiatement aprés l'apport langagier, alors que
I'évaluation au post-test 2 correspond a ce qui est emmagasiné a
plus long terme.

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

Comme les effets sont un peu plus grands pour le groupe
expérimental avec traitement vidéo et pour les mots non familiers,
nous pouvons supposer quun contexte plus riche en termes




116 CHAPITRE V

d’'indices linguistiques et extralinguistiques facilite I'inférence et par
conséquent stimule I'apprentissage et la rétention particuliérement
pour des mots non familiers au départ.

Dailleurs, certaines études en lecture en L2 (voir, par
exemple, Carrell, 1983) montrent que, contrairement aux apprenants
de niveau élémentaire, les apprenants de niveau avancé ou en L1
sont davantage motivés pour l'apprentissage de mots tout a fait
nouveaux au moment de la lecture. Il semble que la condition vidéo
favorise, dans certains cas, ce comportement a I'oral méme chez des
sujets de niveau élémentaire.

Bien que la fixation de nouveaux concepts et ieur activation
s'effectuent davantage dans un contexte plus riche, nous devons
admettre que, d'aprés nos résultats, les différences intergroupes sont
statistiquement négligeables, mais que les différences intragroupes
sont significatives. Les études en lecture en L2 (voir, par exemple,
Saragi et al., 1978; Cohen et al., 1980; Adams, 1982) montrent
comment les contextes ne sont pas égaux et qu'l faut certaines
conditions pour faciliter I'inférence a partir du contexte.

Méme si la traduction est trés utilisée en L2 pour évaluer
I'apprentissage (voir, par exemple, Gabbay et al., 1984; Bensoussan
et al., 1984), c'est un instrument qui a ses limites. La tache 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 enchissé et, d’autre part, de
la forme du mot. Comme les phrases de I'épreuve de vocabulaire
sont présentées oralement, la difficulté est encore plus grande. Mais
la traduction & partir de I'écrit ne nous aurait pas permis d’évaluer,
a l'oral, le gain d’'apprentissage et le degré de rétention. La com-
plexité de la tache de traduction peut expliquer en partie les faibles
résultats obtenus.

De plus, nous croyons que les faibles gains obtenus dans
cette étude s’expliquent également par le laps de temps assez court
dans lequel le traitement a été effectué (deux auditions ou deux
visionnements d'environ 8 minutes chacun) précédé d'un prétest et
suivi du post-test 1 & une heure d'intervalle.
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Malgré ces justifications — type d'épreuve et de traitement,
force nous est de constater que, dans 'ensemble les études en L1 et
en L2 sur l'apprentissage du vocabulaire en contexte ne montrent
pas de gains considérables.

5.3 LES ANALYSES COMPLEMENTAIRES

L'analyse exploratoire que nous avons effectuée sur les mots
pour connaitre ceux ou il y a eu apprentissage et rétention et dans
quels contextes permet de dégager 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 il y a une différence significative dans
I'apprentissage et la rétention; nous avons également sélectionné
celles de l'appendice J qui présentent les indices contextuels
linguistiques — externes et internes — et extralinguistiques de type
paralinguistique.

Dans l'ensemble, les indices extralinguistiques de type
non linguistiques oraux (par exemple, musique, bruit) et
visuels (par exernple, image, signe, objet) n'ont pu étre réellement
pris en compte, étant donné la faible aide qu'ils apportent a
lIinférence. Ainsi, & l'oral, le bruit de fond de la voiture et des
essuje-glaces en marche ainsi que la musique ont plutét
distrait les sujets. Quant aux objets réels, ils ne se présentent
que dans 3 mots sur une possibilité de 40 et n'ont pas été
devinés. Par contre, les indices extralinguistiques de type para-
linguistique oral (ton de la voix) et visuel (gestes, mouvements)
ont aidé le groupe expérimental avec iraitement vidéo a inférer 7
mots sur une possibilité de 9; dans le groupe expérimental avec
traitement audio, les indices paralinguistiques oraux (par exemple,
le ton de la voix) ont facilité I'inférence de 4 mots sur une
possibilité de 5.

Cette combinaison d'informations est donnée au tableau 11.
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Le gain dans l'apprentissage rapide (post-test 1 — prétest)
sembie davantage s'effectuer sur des mots non familiers pour le
groupe expérimental avec traitement vidéo (k=4), alors que,
pour le groupe expérimental 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
€lémentaire fort apprennent davantage, dans un contexte principa-
lement linguistique, certains mots qu'ils ont probablement déja
entendus ou lus mais qui ne sont pas encore suffisamanent automa-
tis€és pour étre traduits lors de la premiére épreuve. Le
contexte du traitement audio suffit alors pour permettre la traduc-
tion de certains mots au moment de la troisiéme épreuve, D'ailleurs,
la majorité des 5 mots — «discuter», «plaisirs, «se forcers, «s’énervers,
«dépasser» — ont pu avoir déja été entendus dans des situations
différentes de celles du dialogue scénarisé puisque ces mots ont un
sens assez général.

Les indices contextuels qui semblent dominer selon la
condition audio sont internes et le gain s'effectue sur des congé-

neéres, des emprunts ou des mots a racine commune entre la L1 et
la L2,

Pour sa part, le groupe expérimental avec traitement vidéo
infére principalement des mots non familiers, et, dans 3 cas sur 4,
ce sont des mots liés au domaine du vidéoclip; c'est le cas de
«dépassen, «plaque de glaces» et «pédales, alors que «s’énerver a un
sens plus général. Les indices paralinguistiques sont élevés dans le
cas de «dépasser» et de «s'énerver. Pour «pédale», nous sommes en
présence d'un emprunt. «Plaque de glace» a été inféré, bien que les
indices extralinguistiques soient de niveau moyen en terme d'aide.
L'explication tient peut-étre au fajt que plusieurs sujets ont
associé le mot plaque utilisé dans le sens médical en anglais (pour
les dents ou la peau) et l'ont transposé, dans le contexte du
clip. En effet, & ce niveau en L2, comme le mot glace est connu,
«plaque de glace» devient un congénére partiel. Dans I'ensem-
ble, les sujets du groupe expérimental avec traitement vidéo
semblent inférer davantage de mots nouveaux liés au domaine du
clip et les indices facilitant I'inférence dans ce groupe sont a
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la fois extralinguistiques et linguistiques (par exemple, en gain
total, 8 mots sur 9 ont des indices internes comme congénére
ou racine latine commune entre les deux langues).

Le groupe témoin sans traitement a enregistré un gain
sur le mot «se concentren» & cause de l'effet du prétest sur
le post-test. L'explication tient probablement au fait que
d’entendre une méme épreuve a deux reprises peut activer, dans la
mémoire a long terme, certains mots, surtout un congénére comme
«se concentrers.

Le groupe expérimental avec traitement audio n'a rien
retenu de nouveau, mais le groupe témoin avec traitement
audio a retenu trois mots non familiers. L'un de ces 3 mots
est le congénére «pédale»; quant aux deux autres, s«essayer et
«goit», ce sont des termes assez généraux. Comme ce demnier
groune n'a pas subi le prétest, il est plus difficile dinterpréter
les résultats, mais il se peut gque certains de ces mots aient
été connus des sujets au départ. De fait, nous constatons que la
rétention ne s’est effectuée que dans les groupes expérimental
vidéo et témoin avec traitement audio et pour des mots non
familiers. Mais, alors que dans le cas de la condition vidéo il
s'agit soit de congénéres (accélérateur, plaque de glace), d'un
mot qui a été présenté trois fois (angle mort) ou d'un mot a
indice externe d'équivalence, dans le cas de la condition témoin
audio, I'indice interne congénére ne se présente que dans un
cas sculement; dans les deux autres cas, linterprétation est
plus difficile.

La différence la plus significative a été obtenue au niveau du
facteur résultats a l'épreuve de vocabulaire — intragroupe — en
comparant les résultats entre le post-test 2 et le prétest; ces
résultats combinent 'apprentissage et la rétention.

Le gain total est plus élevé dans le groupe expérimental avec
traitement vidéo (1 mot familier; 8 mots non familiers) que dans le
groupe expérimental avec {raitement audio (1 mot familier; 3 mots
non familiers).

13<
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Dans le groupe expérimental ave: traitement vidéo, la
différence significative observée sur les cing mots non familiers en
apprentissage a été maintenue en gain total. Les mots familiers
«discuters, «ralentic et «plaisir ainsi que les mots non familiers
«ralentir, «surveiller», «angle mort» et «<se concentrer n'ont pas
montré de différence significative en apprentissage rapide, mais il en
ont montré une en gain total.

Dans le groupe expérimental avec traitement audio, au
niveau de I'apprentissage des mots familiers, il existe une différence-
significative dans le mot «discuters, alors que seul le groupe
expérimental avec traitement vidéo a révélé une différence
significative pour ce mot au niveau du gain total. Le groupe
expérimental avec traitement audio a montré une différence
significative pour le mot familier «plaisir» en apprentissage rapide et
ce dernier I'a conservée au niveau du gain total. Il existe une diffé-
rence significative pour les mots familiers «se forcer» et «discuter» en
apprentissage rapide mais elle a été perdue au niveau du gain total.

L'explication tient peut-étre 4 ce que dans un contexte
principalement linguistique — pour le groupe expérimental audio, les
indices internes semblent se manifester davantage. Les études sur
les congénéres en lecture de Hammer et Giauque (1989) et en lecy .re
et a I'oral de Browne (1982) montrent I'importance de cet indice
interne en L2. C'est le cas de I'emprunt «plaisi> et des congénéres
qui correspondent aux 4 mots ot il y a gain total. Pour le groupe
expérimental vidéo, les indices extralinguistiques de type para-
linguistiques semblent aussi importants que I'indice congénére et ils
semblent s'associer pour qu'il y ait inférence; c’est particuliérement
vrai pour des mots non familiers liés 3 la situation du script; cest le
cas de 7 mots sur 8. Le mot «discuter est le seul mot qui posséde un
sens plus général.

Un autre aspect qui ressort du tableau 11, est la proportion
de noms et de verbes. Comme I'épreuve de vocabulaire a été concue
selon la proportion 60% de noms et 40% de verbes, nous pouvons
affirmer que dans cette étude, le gain d'apprentissage rapide est plus
grand dans le groupe expérimental avec traitement audio, pour les
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verbes (k=4) que pour les noms (k=1) et, dans le groupe expérimental
avec traitement vidéo, a la fois pour les noms (k=2) et les verbes
(k=2). Le degré de rétention porte a la fois sur des noms (k=3) et sur
des verbes (k=1) dans le groupe expérimental avec traitement vidéo
et sur deux noms et un verbe dans le groupe témoin avec traitement
audio. Le gain total est plus élevé dans le groupe expérimental avec
traitement vidéo, pour les verbes (k=6) que pour les noms (k=3);
dans le groupe expérimental 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
intermes et, pour les noms, aux indices linguistiques internes.

Alors que les résultats des études de Sternberg et Powell
(1983a) et de Sternberg (1987) montrent que huit indices contextuels
externes permettent de prédire I'inférence des mots nouveaux, notre
étude n'en a mis en évidence qu'un seul; I'équivalence qui décrit le
sens du mot, son synonyme ou son antonyme. Nous le rencontrons
comme indice de mots-cibles de I'épreuve a deux reprises et, dans
les deux cas, il y a eu inférence du mot. Le petit nombre d'occur-
rences de mots appris classés a partir des autres catégories d'indices
externes ne permet pas de généralisation.

Dans les écrits sur le domaine (voir, par exemple, Schatz et
al., 1986) le concept de redondance est important pour I'inférence
et s'associe a I'équivalence. Parmi les mots cibles de I'épreuve, les
deux mots possédant I'indice d'équivaience — «discuter», «ralentir —
ont été inférés. Dans «discuten, il y a l'indice interne congénére,
tandis que dans «ralentirs, les indices extralinguistiques de type
paralinguistique fournissent une aide Clevée.

Alors que Sternberg et Powell (1983a) considérent que 7
variables médiatrices permettent de prédire I'inférence, nos résultats
montrent que deux variables médiatrices sont importantes: le
nombre d’occurrences et la variabilité. Méme si peu de mots du
dialogue scénarisé sont présentés plus d’'une fois, nous pensons que
I'inférence d'un mot comme «angle mort» dans le groupe expéri-
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mental avec traitement vidéo ne peut s’expliquer que par la combi-
naison des trois présentations dans un méme contexte (sans
variabilité) et des indices paralinguistiques élevés. Nous rejoignons
ainsi les résultats des études en L1 (voir, par exemple, Jenkins et
al., 1984) et en L2 (voir, par exemple, Saragi et al., 1978; Gabbay
et Mirensky, 1984) sur I'importance d'un certain nombre de présen-
tations pour I'apprentissage.

Nos résultats rejoignent aussi ceux de Carnine et collabo-
rateurs (1984), pour qui la catégorie d'indices la plus perti-
nente est celle du synonyme et du contraste et la variable la plus
significative est I'aide due a la proximité de I'indice contextuel par
rapport au mot cible. Selon I'appendice J, ies deux mots a indices
contextuels externes d'équivalence ont des indices 4 proximité du
mot. Dans le cas des autres mots pour lesquels il y a gain, la
majorité ont des indices a proximité du mot cible. L'exception est
«accélérateur, mais le fait que ce soit un congénére suffit peut-étre
a I'inférence lexicale.

Nos résultats rejoignent également ceux de Schatz et
Baldwin (1986) en L1 en lecture. Pour ces auteurs, le contexte natu-
rel ne facilite I'inférence des mots inconnus qu'en certaines
occasions (par exemple, quand il y a redondance), mais crée souvent
de la confusion.

Les études 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 égaux en ce qui a trait a I'inférence. Ainsi, en L1,
des sujets trés scolarisés n'arrivent pas toujours a inférer tous les
mots cibles de textes de revues & partir du contexte alors qu'ils ont
les connaissances antérieures (voir, par exernple, Ames 1966). Dans
leur étude sur les contextes naturels, Beck et collaboratrices (1983)
montrent que des sujets scolarisés n'ont pas réussi a inférer tous les
mots, méme dans des contextes directifs. L'explication de ces
auteures est que ies contextes ne sont pas d'égale efficacité pour
augmenter le vocabulaire.
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De méme, I'étude de Daneman et collaborateur (1986j mon-
tre, qu'en lecture en L1, les étudiants de premier cycle universitaire
éprouvent de la difficulté a saisir le sens exact de certains mots
cibles, méme en contexte riche. Le processus ne peut étre que plus
ardu pour l'apprenant de la L2 qui connait encore moins bien la
langue cible.

Nos résultats rejoignent, d'une certaine fagon, ceux de
Jenkins et collaborateurs (1984) en lecture en L1, qui expliquent que
les éléves doués acquiérent certains mots & partir du contexte, méme
sans directive explicite par rapport aux mots non. ‘amiliers; mais. en
général, cette habileté ne s’acquiert ni facilement ni pour une grande
quantité de mots, lesquels ont besoin d'indices contextuels riches.
Ce point de vue est partagé par Daneman et Green (1986), Wysocki
et Jenkins (1987).

Par ailleurs, I'étude de Gabbay et Mirensky (1984) en lecture
en L2 montre que pour des universitaires de niveau élémentaire en
L2, le contexte fausse souvent I'anticipation et, par le fait méme, nuit
i la compréhension des mots non familiers; dans d'autres cas, le
contexte peut étre complétement néglige.

En somme, tous les contextes naturels ne sont pas d'égale
efficacité pour l'inférence, méme pour des publics trés scolarisés,
d’alileurs, I'apprenant doit souvent s’entrainer longuement & inférer
a partir du contexte.

De méme, l'inférence & partir des indices intermes est un
processus lent qui appelle souvent un apprentissage systématique.
Ainsi, en L1, I'habileté a la décomposition morphologique a été
examinée dans plusieurs études (voir, par exemple, Frey et al.,
1982; McKeown, 1984; Kaye et al., 1987). Selon ces chercheurs, la
maturité langagiére et I'intelligence sont des facteurs & prendre en
compte. L'étude de Wysocki et Jenkins (1987) recommande un
entrainement a I'utilisation de linformation contextuelle et
morphologique.

Dans notre étude, les sujets, universitaires anglophones de
niveau élémentaire faible, ont une certaine expérience de la langue
cible et ont pu, dans quelques cas, inférer a partir du contexte
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externe (principalement le sroupe expérimental avec traitement
vidéo) et interne (principaisment le groupe expérimental avec
traitement audio). Ainsi, certains mots ont pu étre inférés a cause
des indices paralinguistiques et, dans la majorité des cas, a cause
des indices internes et ce, princinalement dans le groupe expéri-
mental avec traitement vidéo; certains mots ont pu étre inférés a
cause uniquement des indices intermnes congénéres et ce, princi-
palement dans le groupe expérimental avec traitement audio.

Le faible gain obtenu s’explique peut-étre par le fait que le
traitement a été rapide et que les étudiants n'ont pas eu d’entrai-
nement spécifique a ce genre d'habileté. Pourtant ces résultats
rejoignent la majorité des €études en L1 et en L2 sur l'apprentissage

lexical en contexte.

Alors que Sternberg (1987) considére 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 trés importants et que, dans la condition vidéo, cette catégorie

d'indices s’associe a des indices extralinguistiques.

Nous rejoignons le point de vue de Hammer et Giauque
(1989), selon lequel c'est la fréquence de contact avec les congénéres
qui contribue & augmenter le transfert entre les mots pairés de la L1
a la L2. De plus, Hammer et Giauque (1989) et Morissey (1981)
soulignent I'importance de ia connaissance de la L1 pour 'utilisation
des congénéres en L2.

Dans notre étude, les sujets sont au premier cycle
universitaire dans les Facultés des sciences sociales et des
arts, des départements d'Education physique et de Kinanthro-
pologie. Nous croyons que leur connaissance de l'anglais et
leur expérience du frangais (des cours au secondaire ou
léquivalent des préalables exigés a I'Institut des langues secondes,
soit 108 heures de cours) peuvent expliquer que, malgré I'absence
d'un entrainement spécifiquc aux congénéres, certains mots cibles
ont pu étre inférés du fait que la ressemblance entre les deux
langues a été pergue ou reconnue. Ils ont, en fait, utilisé 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 compréhension et a
I'apprentissage.

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

Nos résultats montrent également que I'inférence a partir du
contexte n'est pas un processus simple. D'ailleurs, nous n'avons
qu'a examiner, dans le tableau 9, la séquence 022 (aucun essai de
devinement au prétest et inférence réussie aux deux post-tests) pour
les mots non familiers. Cette séquence ne se présente que 4 fois
pour 3 sujets dans le groupe expérimental avec traitement vidéo et

5 fois pour un sujet dans le groupe expérimental avec traitement
audio. L'examen de la séquence 122 (mauvais devinement au prétest
et inférence 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 expérimental avec traitement vidéo et une
fois dans le groupe expérimental avec traitement audio.

Malgré le fait que le groupe expérimental avec traitement
vidéo ait bénéficié d'un contexte plus riche au niveau extralinguis-
tique, notre étude n'a pas fourni de différences significatives
entre les groupes expérimentaux — vidéo, audio — en ce qui a trait
aux séquences de réponses. Ii est évident que le fait que le
nombre de sujets ait été restreint — vidéo (n=29), audio (n=32) —est
un facteur a considérer. Nous pouvons malgré tout affirmer que
comme les résultats obtenus a l'écrit en L1 et en L2,
I'apprentissage du vocabulaire en contexte a l'oral est un pro-
cessus difficile a4 acquérir méme dans un contexte extralinguistique
ot il y a utllisation de la vidéo. Evidemment méme si I'on
sait qu'en L2 l'apprentissage a partir de l'oral est un proces-
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sus plus complexe que I'écrit, d’autres facteurs sont a prendre en
compte; par exemple, les connaissances antérieures, le type de texte
et la significativité des images.

A la difficulté (d'inférence a partir du contexte s'est
ajouté dans notre étude le fait que d'une part, nos étudiants
n'alent pas fait antérieurement d’apprentissage spécifique sur
I'utilisation des indices contextuels linguistiques et extralin-
guistiques et que le dialogu= scénarisé oral présentait souvent,
des mots qui ne sont pas liés a la situation de base du dialogue
scénarisé.

Méme si le clip a été cony « pour l'apprentissage de la L2 au
niveau secondaire, le dialogue, écrit par un scénariste, peut se
qualifier de réaliste et est souvent difficile & comprendre pour un
apprenant de L2 de niveau élémentaire faible. Le contexte s’avére
donc souvent distrayant plutét qu'aidant.

L'analyse de la corrélation entre la compréhension générale
(test de classement, test de niveau FLS 1502} et I'épreuve de
vocabulaire a fourni des corrélations significatives, mais peu élevées.
La corrélation un peu plus élevée entre le test de classement et
I'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
précédant le FLS 1701, soit le FLS 1502, et que ces deux cours sont
séparés par un intervalle ot des changements peuvent se produire
dans l'apprentissage de la langue. Ce délai peut expliquer la légére
différence dans la corrélation entre les deux tests de compréhension
générale (test de classement, test de niveau FLS 1502) et
I'épreuve de vocabulaire. De plus, la corrélation plus élevée entre la
compréhension générale et les mots familiers de I'épreuve de
vocabulaire s’explique, en particulier dans le cas du prétest, par le
fait qu'll s'agit d'une évaluation des connaissances antérieures du
sujet. Dans les autres cas, la variable traitement intervient d’'une
facon ou d’'une autre.

La corrélation aurait été plus élevée si d'une part, nous
avions comparé des groupes hétérogénes (par exemple, de diffe-
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rents niveaux) et si, d'autre part, nous avions évalué la com-
préhension générale du dialogue scénarisé par rapport a I'épreuve de
vocabulaire.

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

Il ressort des résultats obtenus dans la présente étude que
certaines conditions favorisent I'apprentissage et la rétention du
vocabulaire en contexte. Par ailleurs, nous voulons metire en
évidence les limites d'une recherche de ce genre afin de fournir 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 I'hypothése de recherche selon laguelle le gain
d’apprentissage est facilité par un contexte riche, d'une part a cause
de la bande vidéo 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 vidéo et par rapport au
contenu linguistique, nos résultats montrent un faible gain intra-
groupe — entre les résultats aux trois moments de I'épreuve — par
rapport & un gain intergroupe — entre les groupes — et ce, a la fois
selon les conditions audio et vidéo.

Malgré un apport langagier réduit (deux présentations du
vidéoclip «Le permis de conduire» d'une durée approximative de 8
minutes), il se dégage une différence statistiquement significative
entre les résultats aux divers moments de I'épreuve de vocabulaire.
Le gain en apprentissage rapide (post-test 1 — prétest) entre les
groupes expérimentaux — vidéo, audio — est équivalent, mais,
en ce qui concerne le gain total (post-test 2 — prétest), il est
vn peu moins élevé dans le groupe expérimental avec traitement
audio (k=4) par rapport au groupe expérimental avec traitement
vidéo (k=9); le degré de rétention (post-test 2 — post-test 1) se
manifeste dans le groupe expérimental vidéo (k=4) et dans le groupe
témoin avec traitement audio (k=3) mais pas dans le groupe
expérimental audio.

Par ailleurs, le gain se manifeste difféeremment entre les deux
groupes expérimentaux. Dans le groupe expérimental avec traite-
ment vidéo, il est davantage concentré, en apprentissage rapide, en
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rétention et en gain total, sur des mots non familiers li€s directement
a la situation du dialogue scénarisé; ces mots ont des indices
extralinguistiques saillants associés a des indices internes de type
ccngénére 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 l'inférence pour des mots non familiers au départ;
cette catégorie de motis correspond a4 ceux qui, dans I'ensemble,
n'étz lent pas connus des sujets avant le traitement. Par 'association
du nouvel apport langagier aux connaissances antérieures, le visuel
favorise 'apprentissage et la rétention. Comme la majorité des mots
pour lesquels il y a eu gain sont apparentés a la situation du
document, nous pouvons déduire que les indices extralinguistiques
saillants (au niveau du référent) associés a des indices linguis-
tiques intermes jouent un réle décisif dans I'inférence lexicale. De
plus, selon cette étude, le seul indice linguistique — contexte
externe — de la typologie de Stemberg et Powell (1983a), qui prévoit
I'inférence lexicale est, pour les groupes expérimentaux, 1'équi-
valence correspondant a la définition du mot, & son synonyme cu a
son antonyime.

Dans le groupe expérimental avec traitement audio, le gain
en apprentissage rapide et en gain total concernent davantage des
mots familiers (catégorie de mots fréquents et dans I'ensemble
connus au prétest) ainsi que des mots non familiers assez généraux
et moins liés a la situation du dialogue scénarisé. Il n'y a pas eu de
rétention (post-test 1 — prétest) selon cette condition.

11y a lieu de croire que le contexte audio suffit pour favoriser
I'inférence de mots familiers — qui avaient probablement déja été
entendus auparavant — ou des mots non familiers qui ont un sens
général; le contexte principalement linguistique du meédia audio
suffit alors a l'inférence.

Or, l'indice contextuel apparemment le plus propice a I'infé-
rence, dans ce groupe, est 'apparentement du mot cible a I'anglais:
congénéres et racines communes entre la L1 et la L2.
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A défaut de différences significatives entre les deux groupes
expérimentaux, nous pouvons tout de méme conclure que les
stratégies d'apprentissage des sujets ne sont pas les mémes et
dépendent des indices disponibles. Ainsi, quand le visuel est
disponi.:le, il sembije que I'attention soit portée a la fois sur les
indices purement linguistiques et sur la coincidence linguistique
avec le visuel, ce qui permet I'inférence pcur des mots non familiers
au départ. Quand seul l'auditif est disponible, certains indices
linguistiques internes (par exemple, les congénéres et les racines
communes) facilitent I'inférence de mots plus généraux et moins liés
au document.

Le faible gain obtenu dans le cadre de cette étude rejoint les
résultats de la majorité des études en L1 et en L2 sur I'apprentissage
du vocabulaire en contexte. Il a été constaté qu’'en L1, méme en
contexte écrit riche, I'inférence de mots non familiers est difficile
(voir, par exemple, Daneman et al., 1986; Schatz et al., 1986).
Plusieurs chercheurs proposent des contextes riches mais en tenant
compte de certains facteurs: la répétition, la proximité des indices
contextuels par rapporc aux mots & inférer (voir, par exemple,
Jenkins et al., 1984, Carnine et al., 1984). Par ailleurs, a I'écrit en
L2, I'inférence n'est jamais Ia stratégie privilégiée par les apprenants
(voir, par exemple, Walker 1983; Bensoussan et al., 1984).

Ainsi est infirmée notre hypothése de recherche, a savoir que
I'apprentissage du vocabulaire et la rétention sont facilités en
condition vidéo, laquelle offre 4 la fois des indices contextuels
linguistiques et extralinguistiques. Toutefois, le groupe expérimental
avec traitement vidéo a enregistré un niveau d'inférence un peu plus
élevé en gain total par rapport au groupe expérimental 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 apparentés et le nombre de présentations des mots
cibles peuvent ravoriser I'inférence.

Nous rejoignons le point de vue de Stemberg et Powell
(1983a) et de Stermberg (1987), dont les études sur les indices
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contextuels prévoient l'apprentissage lexical et indiquent que
certains concepts verbaux sont plus faciles 4 apprendre que d’autres
et que les mémes €léments contextuels ou dautres similaires
facilitent ou empéchent l'apprentissage, le rappel et le transfert dans
de nouvelles situations.

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

Comme nous avons obtenu une corrélation statistique entre
la compréhension générale et I'apprentissage du vocabulaire, notre
étude s'inscrit dans la théorle de la décontextualisation 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 spécifique supposent la compréhension, c'est-a-
dire le passage du concret 4 I'abstrait; les composantes de significa-
tions s'utilisent alors séparément. L'apprentissage implique de
donner un nouveau sens 4 un mot connu en fonction du contexte ou
d'utiliser un mot familier pour rendre une phrase significative.

Dans le cadre de la présente étude, le processus de la
décontextualisation ne s'est manifesté que dans certaines conditions:
lorsque les contextes étaient suffisarment riches pour ne pas égarer
l'apprenant. Ainsi, le groupe expérimental avec traitement vidéo a
inféré en gain total (post-test 2 — prétest) 9 mots {16,4%); dans le
groupe expérimental avec traitement audio l'inférence a été sur 4
mots (9,52%).

Bien que les sujets de notre étude aient atteint une c.«taine
maturité langagiére en L1, nous croyons qu'ils n'ont pu transférer
aisément leurs stratégies d'inférence en L2 (voir, par exemple, Carrel,
1983: Walker, 1983) sauf celles liées aux indices internes du mot et
celles liées aux indices extralinguistiques saillants du vidéoclip.
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Sur le plan des implications pratiques, nous suggérons donc
un entrainement spécifique a I'utilisation des indices contextuels
pour en arriver a effectuer de bonnes inférences: ce point de vue est
partagé dans I'étude sur les adultes trés scolarisés de Ames (1966)
et celle de Beck et collaboratrices (1983) en L1. De plus, comme
I'apprentissage et la rétention en condition vidéo ne concernent que
des mots liés a la situation du document — ce qui facilite I'activation
des connaissances antérieures, nous suggérons la création, pour des
étudiants de niveau élémentaire en L2, de bandes magnétoscopiques
on, premiérement, les référents visuels seraient riches et saillants,
ou deuxiémement, les situations seraient claires et o1, troisiéme-
ment, {' y aurait redondance (par exemple, plusieurs présentations
de mots, de synonymes, de définitions, d’antonymes) et un certa.n
nombre de mots apparentés entre les deux langues. A I'instar des
émissions de télévision pour enfants qui s'inspirent du mode
d'interaction entre la mére et I'enfant (voir, par exemple, Rice, 1984},
les documents congus pour I'enseignement de la L2 au niveau
€lémentaire pourraient tenir compte des modes d’'interaction entre
les apprenants et les locuteurs natifs. Sans revenir & I'époque

des textes «construits» des méthoc 's SGAV, nous croyons que, tout
en respectant l'authenticité linguistique et siluationnelle, les
documents ne doivent pas étre truffés de trop de difficultés en
termes de débit, d'accent, de vocabulaire, d'interactions verbales
entre les personnages, etc.

En fait, nous favorisons la prise en compte de certains
parameétres dans I'élaboration de textes oraux pour une clientéle de
niveau élémentaire en L2:

— la fréquence — présenter des mots importants plusieurs fois;

— la variabllit¢t — ne pas trop varler les sens des mots nouveaux
présentés;
la proximité — fournir des contextes significatifs & proximité des
mots cibles;

la redondance — présenter des mots nouveaux avec leurs défini-
tions, leurs synonymes ou leurs antonymes;

la parenté — utiliser des congénéres, des mots a racine commune
alaLl etalaL2 et des emprunts.
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Nos parameétres recoupent assez bien ceux des études sur
I'apprentissage du vocabulaire en L1 a I'écrit ou a l'oral (pouvr les
émissions de télévision pour enfants) et en L2 a I'écrit; nous devons
composer avec la rareté des études sur l'apprentissage du vocabu-
laire en contexte & l'oral en L2.

La présente recherche comporte des limites qu'il convient de
rappeler. De type quasi-expérimental, elle se borne 4 examiner
l'apprentissage et la rétention du vocabulaire en contexte dans les
conditions audio et vidéo pour des classes intactes de niveau
€lémentaire fort de I'Université d’Ottawa.

Nous croyons que l'échantillon de cette recherche,
quoique petit (n=119), est représentatif de la population des cours
FLS 1701 de lInstitut des langues secondes et que les résultats
obtenus sont valables pour un public universitaire de niveau
€élémentaire en L2.

De plus, nous pensons que malgré le fait que le document

utilisé dans le cadre de cette étude, ait été congu pour len-
seignement de la L2, il a toutes les caractéristiques de
l'authenticité en termes de situations et de langue. Toutefois,
pour des étudiants de niveau €lémentaire en francais, la
situation et les interactions verbales étaient assez ambigués et
la compréhension assez difficile, particulierement sur le plan du
vocabulaire.

Enfin, comme le court dialogue scénarisé de I'étude n’a été
écouté que deux fois, nous pouvons considérer que I'apport langagier
du traitement a été restreint.

En somme, le niveau des apprenants, I'absence d’entraine-
ment spécifique a l'utilisation du contexte pour inférer, la durée
réduite de I'apport langagier et la complexité du dialogue scénarisé
expliquent en par tie les faibles gains obtenus en apprentissage et en
rétention dans le cadre de la présente étude. Pourtant, nos résultats
rejoignent la majorité des études en L1 et en L2 sur 'apprentissage
du vocabulaire en contexte.
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Nos résultats nous ont tout de méme permis de dégager
certaines différences entre les conditions vidéo et audio pour I'ap-
prentissage et la rétention du vocabulaire a I'oral en L2. Nous avons
également dégagé quelques paramétres a prendre en compte dans la
création de textes audio ou vidéo pour l'enseignement de la L2 au
niveau élémentaire.

6.2 LES SUGGESTIONS POUR LES RECHERCHES
A VENIR

Nos résultats concernant 'apprentissage et la rétention du
vocabulaire a I'oral en L2 ouvrent des pistes pour d’autres recher-
ches. Dans le cadre de la présente étude — de type exploratoire —
nous avons évalué quantitativement le gain d'apprentissage et le
degré de rétention du vocabulaire chez des sujets anglophones de
niveau élémentaire en francais langue seconde a partir d'un court
dialogue scénarisé.

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

A l'ére de la pédagogie du processus, une recherche
qualitative permettrait de comparer les stratégies d'inférence
utilisées par les apprenants selon différentes conditions
d’écoute — audio et vidéo — compte tenu de certains facteurs
individuels: le niveau en L2, la langue matemnelle, la ou les
autres langues connues, la motivation, etc. Une recherche
qualitative permettrait également d'intégrer certaines varlables
médiatrices de la typologie de Sternberg et Powell (1983a)
telles que la densité, I'importance du mot et les connaissances
antérieures — qui 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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Un autre aspect a étudier serait la comparaison entre des
groupes entrainés a I'inférence a partir des indices contextuels et des
groupes non entrainés, en fonction a la fois des stratégies utilisées
dans I'un ou l'autre des cas et des variables individuelles.

Une meilleure connaissance des stratégies d'inférence
efficaces a l'oral déboucherait certainement, d’'une part, sur une
amélioration des stratégies 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'élaborateur de matériel didactique.

Enfin, il vaudrait la peine de comparer, entre des groupes
débutants et intermédiaires, Ie gain d’apprentissage et de rétention
A partir de documents oraux qui tiennent compte des parameétres
suggérés dans cette étude par rapport 4 des documents oraux
authentiques utilisés habituellement en L2. Ces documents oraux
authentiques pourraient trés bien étre utilisés tels quels aux niveaux

intermeédiaire et avancé, principalement quand les apprenants ont
développé des stratégies de devinement leur permettant de devenir
plus autonome dans leur apprentissage. Mais la difficulté d'utilisa-
tion des documents authentiques oraux réside principalement au
niveau élémentaire.

Comme les résultats montrent des d:fférences dans les mots
inférés selon la condition d’écoute, nous croyons qu'un approfondis-
sement des stratégies d'inférence a l'oral en fonction des contextes
linguistique et extralinguistique permettrait d'améliorer I'entraine-
ment aux stratégies efficaces — phase nécessaire pour la majorité
des apprenants de niveau élémentaire. A notre avis, dans I'élabo-
ration des textes oraux, il faudrait tenir compte, chez les apprenants
de ce niveau, des contextes linguistiques et extralinguistiques
propices a I'apprentissage.
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Appendice A

Script «Le permis de conduire»

Marche arriére...marche arriére...pas trop, l'accélérateur, pas
trop vite. Braque a gauche...a gauche...a gauche.

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

Arréte! Arrétel... Arréte!... Arrétel... Qu'est-ce que tu as, toi, ce
matin? Tu n'es pas capable de te concentrer?

Du calme. maman, la! C'est toi qui t'énerves pour rient

Bon...bon...bon...0.K. On reprend tout depuis le début...
Tu laches l'embrayage lentement, tu appuies sur l'accé-
lérateur... Ah! Tu vas me coiiter une transmission avec

cal

Oul, mais c'est ta pédale d'embrayage qui fonctionne mal. Elle
est trop molle.

Ale! Veux-tu?
Je te le dis! Ca ne fait jamais ¢a avec la voiture de papa.

Bon! On recommence. Je n'al pas toute la journée devant
mol...Vas-y.

Meéfle-tol des plaques de glace! C'est beau... C'est beau... Bien!
Pourquoli tu ne veux pas pour la moto?
On en reparlera une autre fols, veux-tu?

Mais ouli, mais tous mes amis en ont. Méme Francis vient de
s'en acheter une!

Ib'{l
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Le feu est vert...

Je pense qu'on ferait mieux de rentrer a la maison.

Mais non, mais non. Je vais me forcer. la...

Qu'est-ce que je vais faire, moi, cet été. les fins de
semaine, quand ils vont tous partir ensemble avec leurs
motos?

Je te préteral ma volture!

Je vais avolr l'air d'un vieux, mol, avec ta poussette!
Ralentis! Tu vas trop vite!

Je ne vais pas vite!

La limite permise est de 50 kilométres. Tu en fais 70!
N'empéche que cest pas juste, bon! J'ai travaille tout l'été
passé et toutes les fins de semaine pour ramasser mon argent.
Ca vous cofiterait pas une cenne.

Frédéric. il n'en est pas question et la-dessus. ton pére est

parfaitement d'accord avec moil... Surveille ton angle mort: il
y a quelqu’un qui veut te dépasser.

Oh! Wow! As-tu vu la Rebel 250? Exactement comme celle que
je veux! La méme couleur!

Attention!... Bon, bien, ¢a suffit! Ne discute pas!

Je n'at pas fait exprés... Eh. soda!

Tu m'en veux. hein? Je valis faire attention, maman. Promis.
Au molns le soleil est sorti! Tu sais...

Tu sais. pour mon argent. la. je pense que je vais plutdt
m'acheter un systéme de son...avec des écouteurs!

6]




Script <Le permis de conduire»

— Mére: Ah! Des fois, tu me fais vieillir trop vite!

— Frédéric: Tu n'es pas si viellle que ¢a, maman. L'autre jour, il y a méme
un de mes chums qui m'a dit qu'il te trouvait bien de son gofit!

— Mére: Hm! Hm! Hm! N'essale pas, ¢a ne pogne pas!

— Frédéric: Mol je disals ¢a, c'était pour te faire plaisir... Sais-tu que...elle
ne va pas s{ mal que ¢a, ta voiture...

— Meére: Midi et quart! Je vais étre en retard 4 mon rendez-vous!
— Frédéric: Ne t'en fais pas, maman, tu vas étre 14 a 'heure.

— Mere: Ton angle mort, Frédéric, ton angle mort!

— Frédéric: Mais oui. maman! mais oui!

Qu'est-ce que tu fais 1a? Qu'est-ce que tu viens de faire?
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Appendice C

Typologie des indices contextuels
de Sternberg

CONTEXTE EXTEXRNE

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

1- indices temporels: durée ou fréquence de X (mot inconnu) ou
quand X peut apparaitre ou encore indices
décrivant X comme une propriété temporelle
(durée ou fréquence) d'un certain Y (mot connu
dans le passage}.

Ex.: I saw the WEX last night.

localisation générale ou spécifique de X ou
2- indices spatfaux: localisation possible ou1 X peut étre trouvé ou
localisation générale ou spécifique de l'objet
sur lequel I'action est exercée; ou encore indi-
ces décrivant X comme une propriété spatiale
(telle la localisation générale ou spécifique)
d'un certain Y.
Ex.: I saw the WEX in the forest.

valeur ou avantage de X ou concernant les
3- indices de valeur/ effets que X présente ou encore valeur ou
d'avantage: utilité (telle la valeur ou l'avantage}) d'un
certain Y.
Ex.: I was afraid of the WEX.
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4- indices de description caractéristiques de X (grandeur, forme, cou-

de I'état: leur, odeur, sensation, etc.)); X comme
propriété descriptive (forme ou couleur} d'un
certain Y.

Ex.: The WEX was gray.

5- indicesdedescription intentions possibles de X, actions que X peut
fonctionnelle: réaliser ou utilités potentielies de X ou encore
Indices décrivant X comme sujet, action,
utilisation ou objet possible de Y.
Ex.: The WEX snarled at me.

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

7- indices de membre une ou plusieurs classes auxquelles X appar-
d'une classe: tient ou autres membres d'une ou de plusieurs
classes dont X est membre ou encore X comme

classe dont Y est membre.

Ex.: The WEX is a canine.

8- indices d'équivalence: sens de X ou l'antonyme du sens de X su
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 flerce.

Variables médiatrices: reposent en partie sur I'habileté de I'individu et sont
des conditions ou contraintes qui influencent la perception de J'utilité des
Indices contextuels; c'est la reconnaissance de I'applicabilité de la descrip-
tion d'un concept donné, I'élimination de I'information non pertinente et
Iintégration de I'information dans un modéele cohérent de signification du
mot. Elles spécifient les relations entre un mot préalablement inconnu et le
passage dans lequel il apparait, chacun influengant, positivement ou
négativement l'utilité des indices contextuels.

1- nombred’occurrences utilité d'une sorte de contexte variant

pour le mot inconnu: beaucoup et dépendant largement des constel-
lations d'indices associées au mot.
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- variabilité des

contextes on les
multiples occurrences
du mot inconnu

apparaissent:

importance du mot
inconnu pour
comprendre le
contexte selon lequel
il est enchassé:

aide pergue émanant
du contexte entou-
rant le mot inconnu
pour le comprendre
au niveau du sens:

densité d'un mot
inconnu:

mot inconnu et
contexte I'entourant
sont concrets:

utilité des connais-
sances antérieures
comme indice
d'utilisation:

contextes différents, par exemple diverses
sortes de sujets, différents styles d'écriture ou
encore deux {llustrations différentes dans un
texte sur 'usage d'un mot, suppléent vraisem-
blablement a I'addition d'information au sujet
du mot inconnu.

si la détermination de la signification d'un mot
inconnu est jugée nécessaire pour comprendre
le matériel I'entourant, l'objectif du lecteur
pour résoudre le probléme augmente.

alde émanant d'un indice donné dépend de la
nature du mot inconnu et de la localisation de
I'indice dans le texte relativement a ce mot.

en présence d'une grande densité de mots
précédemment inconnus, I'app :nant peut étre
submergeé et non prét ou incapable d'utiliser, a
son avantage, les indices disponibles.

concepts concrets plus faclles a appréhender
du fait qu'lls ont une structure significative
simple.

utilité d'un indice dépend du prolongement
émanant de la connaissance passée et de sa
relation avec le mot inconnu. L'utilité de
I'information antérieure dépendra grandement
de Thabileté individuelle a extraire de
I'information, a reconnaitre sa pertinence et a
I'appliquer de fagon appropriée.

CONTEXTE INTERNE

Indices internes: parce que le contexte interne est beaucoup plus pauvre que
le contexte externe, la diversité des sortes d'indices est plus limitée.
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interaction:

décodage du sens d'un mot généralement
facilité. Occasionellement, le préfixe a un sens
spécial ou ce qui semble étre un préfixe ne l'est
pas réellement.

présence dans tous les mots mais peut avoir
différentes significations.

décodage du sens d'un mot généralement
facilité dans des cas peu fréquents, le suffixe
prend un sens atypique ou ce qui apparait étre
un suffixe ne l'est pas réellement.

combinaison nécessaire de deux ou trois
indices internes pour transmettre I'informa-
tion.

Variables médiatrices: variables spécifiant la relation entre un mot inconnu
dans un environnement immeédiat et 1= contexte externe ot1 il apparait et qui

s'interpose dans l'utilité des indices contextuels internes.

nombre d'occurrences
du mot inconnu

importance du mot
inconnu pour com-
prendre le contexte
dans lequel il est
enchéassé:

densité des mots
inconnus:

densité des mots
inconnus décom-
posables:

indices internes qui restent les mémes a cha-
que présentation du mot inconnu.

mot qui est important pour la compréhension
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 présentent souvent,
I'individu peut étre dépassé par I'étendue de la
tache de trouver les sens de ces mots et amené
a renoncer a la tache.

parce que la décontextualisation interne n'est
pas une habileté utilisée réguliérement chez
plusieurs individus, ces demiers ont besoin
d'entrainement pour l'utiliser.
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5- utilité de la con-
naissance anté-
rieure selon un
indice d'utilisation:

la connaissance des mots, des congénéres, des
parties du mot joue un role important dans la
décontextualisation interme.

Traduction libre effectuce & partir du texte
de Sternberg (1987).
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Présentation
d’un réseau hypothétique
a partir d'un mot inconnu

1. He first saw a BLUMEN during his trip to Australia.
a) Selectively encode
BLUMEN (saw Australia)

T T

stative spatial

descriptive locative

d d

visible in Australia
n

Selectively combine

Selectively compare

visible objects first seen in Australia

Aborigenes Animals Plants
Kangaroo Rabbit Eucalyptus
Koala Sheep

. He had just arrived from a business trip to In. . and felt very tired.
a) Selectively encode
9

17y
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Selectively combine
(same as 1b)

Selectively compare
{same as 1lc}

. Looking out at the plain, he saw the BLUMEN Lop across it.
a) Selectively encode
BLUMEN (as the plain hop)

T
functional
descriptive

!

hops

c

b)

c) Selectively compare
visible objects first seen in Australia, that hop across plains
Aborigenes Animals Plants
Kangaroo Keala Buealyptus
Rabbit Sheep

. It was a typical marsuplial getting its food by chewing on the sur-
rounding plants.

a)  Selectively encode

171
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b)

c)

BLUMEN (marsupial chews plants})
T T
class functional
membership descriptive
{ {
marsupial eats plants
n c
Selectively combine

e

c n

Selectively compare

visible objects first sezn in Australia, that hop across plains, are
marsuplals and chews plants.

Animals

Kangarco 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 =ncode
9

b)  Selectively combine
(same as 4b)

Selectively compare
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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 "c" are specified as characteristic. Note:
From "A Theory of Knowledge Acquisition in the Development
of Verbal Concepts” by RdJ. Sternberg, 1984. Developmental
Review, 4. P. 125-127. Copyright 1984 by Academic Press.
Reprinted by permission.
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Questionnaire d’auto-évaluation

Center for Second Language Learning
UNIVERSITY OF OTTAWA '

SELF-ASSESSMENT QUESTIONNAIRE

LISTENING
AND
READING
SKILLS

FRENCH AS A SECOND LANGUAGE

UNIVERSITE  UNIVERSITY
D'OTTAWA  OF OTTAWA

March 1987




APPENDICE E

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: [ cannot do this at all d: I can often do this
b: I can seldom do this e: I can do this all 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 IT.

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 FRANGAIS
LANGUE SECONDE.

Rev. 1988
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PLEASE RECORD YOUR ANSWERS ON YOUR ANSWER SHEET SCORE CODE:
a) never—b) seldom— ¢} half — d) often — e) always

Part 1: Listening

1.

When people speak foreign languages around me, | can tell those
speaking French

. When | hear two persons speaking French, I can catch a few

words here and there

. In French, | can distinguish between a question and an order
. I understand when someone gives me the time in French

. Iunderstand when someone tells me in French the room number

where classes will be held

. I understand questions in French about my name, address,

phone number, etc.

. If someone gives me an appointment in French, ! understand

details such as the place and the time of appointment

. When someone s {ntroduced to me in French, I understand his

name and his field of work

. Iunderstand when someone explains to me in French how to get

a university building

. Over the phone, when the caller only speaks French, I can

understand what the person wants

. If a course announcement is made in French over the campus

radio, | understand the title. the place and the time of the lecture

. In the usual exchange of greetings between two people, I under-

stand everything spoken to me in French

- In a set of directions giren in French at normal speed. I

can catch enough detatls to be able to find my way {including
numbers. etc.)

. If someone comments in French on the food quality at the
cafeteria, | understand th egeneral meaning of the rernarks and
some details




Q

ERIC

PAFullToxt Provided by ERIC

168

APPENDICE E

15.

If I phone a friend and someone else answers me in
French. | understand what 1 am being told about my friend’s
absence

. 1 can understand the directives given in French in class without

having to hear them again

. If someone addresses me in French. | can understand the gist of

what I am being told

. In radio advertising {n French. I understand the main details

{who is selling what, where, when, and at what price)

. I can follow a short conversation in French between two native

speakers

. If someone describes the campus to me in French., I will

understand where the main buildings and serviees are
located

. If an adviser explains to me in French how to register for an

clective course, I will understand provided some details are
repeated

. If 1 am asked in French for my opinfon {n an opinjon poll, 1
understand enough to be able to answer all the questions

. IfT attend a lecture given in French in my field of specialization,

I recognize most of the technical words

. From a detailed explanation given in French in class, 1 can get

the main idea and one or tvo other supporting ones

. From the content of a discussion in French recorded on tape, 1

can deiermine the psychological state of the participants {anger,
happiness, sadness. etc.)

. When | watch a movie in French with a lot of dialogue, 1 can

casily recognize the role of each character

. If I hear a conversation in French where two professors are being

compared, | understand enough to be able to choose the one that
corresponds to my taste

. During discussions in student meetings. | understand enough to

form an opinfon about some of the ideas expressed
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. If1 need help with an assignment, and the only help available is

in French, T understand enough for it to be very useful

. If a professor who is replacing my usual professor states

that he will give his ecourse tn French, | remain in class
since ! will understand almost as well as 1f it were in
English

- When a course is given in French tn my field, | understand

enough to be able to do the work related to that course

. T understand a speaker giving a lecture in French on a familiar

topic even when his sentences are very long

- If T happen upon a round-table in French concerning fee

increases for foreign students, I understand each contribution
despite the diversity of accents

- I am sufficiently fluent in French to understand any of the

popular expressions used by today’s teenagers

- Ata party, [ understand most of the jokes made in French

- T understand discussions in French just as well as those in my

mother tongue

Part 2: Reading

37.

I understand what is written on a poster in French when it is
also {llustrated by some form of picture

. When I see something being offered for sale in French, [ can give
a description of the product. when and where it is being sold and
how much it costs.

. I can understand unilingual traffic signs in French

- In a short text describing some action in French. I can determine

who is doing what and to whom

- Ifa menu {s written only in French, I can order knowing what !

will be eating

- When I get a postecard in French, | understand the usual for-

mulac people write in postcards
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43.

45,

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

56.

If a student offers me a flyer in French describing a club to
which he belongs. I understand enough to decide if I would ltke
to join

I can understand a one-page text in my field of specialization
when there are titles and subtitles to guide me

When | read a short report on an accident written iIn
French, I can tell how many persons were injured and what their
condition {s

If I have to fill out a detailed bursary form in French, I under-
stand most of the information requested

When I read a detatled course description, ! can understand how
the course will be organized

In a 2-3 page text, I can find the details that I need to answer
specific questions

When I read an article in French on budget cuts at the univer-
sity. I understand what they are and what their effect will be

From an f.terview written in French in the student newspaper. I
can understand the thrust of the answers and draw some
personal conclusions from the content

When [ look at a well detatled table of contents of a book written
in French, [ can tell whether the book will be usefuil to me or not

When I get unilingual advertising main in French, I can tell what
it is about at first sight

I can understand a telegram written in French even though
many words are omitted in the telegraphic style

If a unilingual administrative memo in French on exam regu-
lations is distributed in my class, I will understand most of the
regulations

If I borrow a friend's course notes written in French, [ am able to
use them efficiently to asnwer that day's home-work assignment

1 understand written French well enough so that if exam ques-
tions for r course werc written in that language only, I would
have no problem
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- 1 can read an adventure story in French {about 5 pages long) and
rarely have to use the dictonary

. I can read an editorial in French and determine the areas
of agreement and disagreement between the author's views
and mine

- Faced with a new proposal for changing academic regulatons
written in French and distributed on the spot during a meeting,
I understand enough at first reading to know what it is all about

- 1 know written French well enough to be able to spot mistakes
and misprints in a text

UNIVERSITE D'GTTAWA
UNIVERSITY OF OTTAWA

INSTITUT DE LANGUE VIVANTES

CENTRE FOR SECOND LANGUAGE LEARNING
600 KING EDWARD, OTTAWA, ONTARIO
CANADA — K1N 6N5 — (613) 564-2073
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Fiche de renseignements

UNIVERSITE D'OTTAWA
UNIVERSITY OF OTTAWA

FACULTE DES ARTS
FACULTE OF ARTS

FICHE DE RENSEIGNEMENTS

Prénom: No d'étudiant(e):

Scxe:MD FD

Date de naissance:

Faculté: Département:

Langue(s} d'usage:

Cours de frangais

Ce cours est mon 1°¢ D 2¢ D 3¢ D 4 D al'université d'Ottawa

1%j
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J'al déja suivi des cours avant de venir a l'université d'Ottawa:

Durée:

nombre d'années ou l'équivalent:

Autre(s) langue(s)

Langue(s) connue(s): Niveau:
élémentaire intermédiaire

INSTITUT DES LANGUES SECONDES
SECOND LANGUAGE INSTITUTE

600 KING EDWARD, OTTAWA, ONTARIO, CANADA K1N 6N5
(613) 564-2973
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Liste des mots_familiers
et non familiers des épreuves

EPREUVE DE VOCABULAIRE

Mots familiers Mots non familiers

acheter accélérateur
ami angle mort
couleur appuyer
début braquer

dire couter
discuter draccord
jour dépasser
journée écouteurs
kilométre essayer
matin gout

partir moto

penser pédale

plaisir plaque de glace
question ralentir
retard reprendre
savoir s'énerver
soleil se concentrer
sortir se forcer
travailler surveliler
vieux vieillir
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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 wiil 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 voiture 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. RALENTIR
Ralentis, c'est plus prudent!
RALENTIR

3. SENERVER
Il s'’énerve pour rien.
S'ENERVER

4. SURVEILLER
Surveille les feux de circulation.
SURVEILLER

5. ACCELERATEUR

Ne pgse pas trop lort sur I'accélérateur.
ACCELERATEUR

%4
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. COULEUR
L'auto est de ]a méme couleur.
COULEUR

. DEBUT
Je suis un cours depuis le début.
DEBUT

. SAVOIR
Il sait que ¢a ne va pas.
SAVOIR

. TRAVAILLER
il a travaillé I'année derniére.
TRAVAILLER

. DEPASSER
Il veut dépasser.

DEPASSER

. SORTIR
Le journal est sorti.
SORTIR

. COUTER
Ca ne vous colterait pas cher.
COUTER

. ECOUTEURS
Il va plutét avolr des écouteurs.
ECOUTEURS

. PLAQUE DE GLACE
Fais attention aux plaques de glace!
PLAQUE DE GLACE

. PEDALE
C'est ta pédale de frein qui va mal.
PEDALE
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. D'ACCORD
1l est d"accord avec lui.
D'ACCORD

. APPUYER
11 appule sur le frein.
APPUYER

. JOUR
L'autre jour, un de mes amis t'a vu.
JOUR

. ACHETER
Mon amti vient de s’acheter une auto.
ACHETER

. PENSER
Tu penses qu'il doit changer de pneus.
PENSER

. ANGLE MORT
Fais attention a ton angle mort!
ANGLE MORT

. JOURNEE
Il n'a pas la journée entiére devant lui.
JOURNEE

. QUESTION
Il n’est pas question d'acheter une auto.
QUESTION

. SOLEIL
Le soleil est arrivé.
SOLEIL

. DISCUTER
Ne discute pas.
DISCUTER
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26.

27.

28.

29,

30.

31.

32.

33.

34.

35.

PLAISIR
Il remercie son ami de lui avoir fait plaisir.
PLAISIR

VIEUX
Il aura l'air d'un vieux.
VIEUX

SE FORCER
11 va se forcer pour conduire.
SE FORCER

MOTO
Pourquoli je ne peux pas avoir une moto?
MOTO

REPRENDRE
11 reprend l'exercice en entier.
REPREND

RETARD
Elle va étre en retard.
RETARD

MATIN
Qu'est-ce qu'il y a, ce matin?
MATIN

S CONCENTRER
Il ne peut pas se concentrer.
SE CONCENTRER

DIRE
Un ami m'a dit qu'll s’achetait une auto.
DIRE

VIEILLIR )
11 la fait vieillir rapidement
VIEILLIR
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36.

37.

38.

39.

40.

41.

KILOMETRE
Tu roules a 60 kilomeétres a I'heure.
KILOMETRE

BRAQUER
Braquez a droite.
BRAQUER

ESSAYER
N'essaie pas d'inventer des histoires.
ESSAYER

PARTIR
Il va partir avec son auto.
PARTIR

AMI
Tous mes amis ont une auto.
AMI

GoUT
Il trouve ¢a de son gotit.
GouT
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Feuille-réponse de l’épreuve

FRENCH ASSESSMENT

We wouild like to assess your knowledge of a selected number of words.
First, you wiil hear the word spoken. Second, you will hear & 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 mesning of this word is. Please be sure to write your
answers on the appropriate line.

EXAMPLE: VOITURE
La voiture 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.

Car

COPNOU VN~
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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 répétée
sur la variable vocabulaire aux post-tests 1 et 2

Source de variation sC di CM

Groupe 0.45 1 0.45
Résiduelle intergroupes 16226.84 58 297,77
Résultats (R) 297,95 1 297.95
R X Groupe 37.95 1 37.95
Résiduelle intragroupes 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

Groupe 38.71 1 38.71
Résiduelle intergroupes 19631,92 58 338.48
Résultats (R) 487.51 1 487.51
R X Groupe 102,51 1 102,51
Résiduelle intragroupes 2049,78 58 35.34
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TABLEAU K-3
Analyse de la variance des mots familiers avec mesure répétée
sur la variable vocabulaire au pré-test et post-test 1

Source de variation SC CM F prob. P
Groupe 521,74 260,87 0,523
Résiduelle intergroupes 35204,90 400,06

Résultats (R) 244,90 244,90 0,000
R X Groupe 9,86 4,93 0,730
Résiduelle intragroupes 1372,83 15,60

TABLEAU K-4
Analyse de 1a variance des mots non familiers avec mesure répétée
sur la variable vocabulaire au pré-test et post-test 1

Source de variation SC di CM F prob. P

Groupe 11,90 2 6,00 0,02 0.979
Réstduelle intergreupes 25050,92 284,67
Résultats (R} 2251,44 2251,44 53,23 0,000
R X Groupe 102,04 51,02 1,21 0,304
Reésiduelle intragroupes 3722,41 42,30
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