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lRésumé / Abstract\

Le but de cette étude a été de jeter de la lumiére sur les prises de
décision lors du processus d'écriture en anglais langue maternelle (L1) et en
frangais langue seconde (L2) chez les diplomés d'tmmersion frangaise et de
reprendre une partie d'un projet de recherche antérieur portant sur le role joué
par le savoir-écrire en L1 et la compétence globale en L2 lors de la rédaction d'un
texte en L2 (Cumming. 1989).

A cette fin. un protocole verbal a été produit par les participants
pendant la rédaction de textes en L1 et en L2.

La présente recherche a montré que la savoir-écrire en L1 et la
compétence globale en L2 sont deux facteurs gui semblent étre reliés d'une fagon
fndépendante a I'habileté a écrire en L2. De plus. un niveau élevé de savoir-écrire
en L1 jumelé a un niveau élevé de compéience globale en L2 semblent
nécessaires 4 I'obtention d'une production écvte en L2 de qualité supérieure.

Chez le groupe de diplomés d'immersion irangaise participant a cette
étude, 1] a été trouvé que les prises de décisions lors du processus d'écriture en
L2 varient surtout en fonction du niveau de savoir-écrire en L1 des participants
et peu en fonction de leur niveau de compétence globale en L2.

De plus. trois stratégies ressortent des protoceles verbaux des
participants de ce projet qui ont rédigé des compositions de qualité supérieure
aussi bien en L1 quen L2, Premiérement, il a été noté que les scripteurs
forts ont semblé plus critiques face a Jeur texte en L1 et en L2. Deuxiémement,
fls ont utllisé plus de procédés (prise de notes, vérification. lecture, recherche
dans le dictionnaire). Troisitmement, les scripteurs forts de ce projet ont pris
plus de décisions complexes que les scripteurs faibles.

The present study has attempted to shed light on decision making
during the first language (English) and the second language {French) writing
process of French immersion graduates. It has also replicated part of a previous
study which dealt with the role of first language (L1) writing skills and second
language (L2) competence when writing in L2 (Cumming, 1989).
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Résumé [/ Abstract

To achieve this, a verbal protocol was produced by the participants
during the writing of L1 and L2 texts.

This research has shown that the L1 writing skills and the L2 global
competence seem to be independently related to L2 writing skills. In addition,
advanced L1 writing skills combined with advanced L2 global competence seem
necessary for the production of superior quality writing in L2.

For the group of French immersion graduates participating in this
study, it was found that decision making during the process of writing varied
more as a function of their L1 writing skills than as a function of their L2 global
competence.

Also. three strategies stand out in the participants’ verbal protocols who
produced superior quality compositions in both L1 and L2. Firstly, it was noted
that strong writers seemed more critica! of their text. Secondly, they used more
procedures (note taking. checking, reading. searching in the dictionary). Thirdly,
strong writers in this study made more complex decisions than weaker writers.
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Introduction

Au cours des vingt derniéres années, les programmes
d'immersion francaise sous diverses formes sont devenus une
tendance importante dans l'enseignement des langues secondes
en milieu scolaire canadien. En effet, 11 y a en ce moment
plus de 300 000 éléves canadiens de tous ages inscrits en
immersion, dont 7% de la population scolaire anglophone de
I'Ontario, ot la moitié des conseils scolaires offrent ce genre
de programme.

Les programmes d'immersion sont trés variés, mais ils
comprennent tous une dose initiale massive d’enseignement des
matiéres scolaires en francais, suivile d'un certain nombre
d’'années ov1 une importante proportion de l'enseignement se
fait par le biais de la langue seconde. L'immersion totale peut
étre introduite en maternelle (immersion précoce), en troisiéme,
quatriéme ou cinquiéme année (immersion moyenne), de méme
quen sixiéme, septiéme ou huitiéme année (immersion tardive),
les cours étant initialement donnés dans une proportion de
80% a 100% en frangais. Les programmes bilingues au secondaire
représentent, d'autre part, une forme d'immersion beaucoup
moins Intensive (le tiers ou la moitié des cours est en
francais).

Les recherches démontrent invariablement que les étudiants
parvenus a la fin de leur programme d'immersion sont, en tant que
groupe, égaux ou supéricurs, dans les differentes matiéres, y
compris l'anglais, aux étudiants de méme niveau scolaire des
programmes en langue anglaise. De plus, les étudiants d'tmmersion
acquiérent une compétence fonctionnelle trés élevée en francais

16




2 Introduction

(Swain et Lapkin, 1982; Wesche, 1988). Cependant, comme le
démontre la recherche (Adiv, 1980; Harley, 1989; Szamosi et coll.
1979), bien que les apprenants dimmersion atteignent une
compétence presque égale a ceile des locuteurs natifs en
compréhension dans un contexte scolaire, il n'en va pas de méme en
production.

Lapkin (1984) fait ressortir qu'au début des années
1970, les recherches sur I'immersion ont porté sur les habiletés
réceptives, soit la compréhension orale et la compréhension
écrite, et non sur les hablletés productives, soit la langue
pariée et 1a langue écrite. Cependant, on remarque de plus en plus
un déplacement de l'attention dans la recherche en immersion vers
I'évaluation du frangais oral et écrit (Harley, 1989; Harley et
Swain, 1978; Swain, 1975; Szamosi et coll., 1979; Vignola et
Wesche, 1991).

Les effets de la formation en immersion sur une performance
écrite de niveau avancé en langue maternelle (L1) et en langue
seconde (L2) soulévent de plus en plus d'interrogations, entre autres
chez les enseignants du niveau post-secondaire qui s’intéressent a
I'acquisiiion de la L1 et de la L2. Des recherches récentes portant
sur les diplémés d'immersion ont montré I'importance de connaitre
les effets a long terme de ce genre de programme (De Vries, 1986;
Hart et Lapkin, 1991; Husim et Bruce, 1991; Shapson,1985;
Wesche, 1993).

Etant donné qu'un nombre croissant de diplomeés
d'immersion atteignent les études universitaires, il est essentiel de
mieux connaitre les caractéristiques de ce groupe en matiére d’écrit.
Des recherches ont montré que de 85% a 90% des diplomés
entreprennent des études universitaires (Hart et Lapkin, 1991;
Husim et Bruce, 1991). Un sondage effectué a I'Université d'Ottawa
a l'automne 1990 révéle que 30% des étudiants anglophones de
premiére année avaient participé a des programmes d'immersion
précoce ou tardive. De plus, 12% de ces étudiants avaient fréquenté
I'école secondaire bilingue en plus d'avoir participé a un programme
d'immersion a I'élémentaire.

17




Introduction

A ce jour, une seule recherche a présenté une étude
comparative de I'écriture en L1 et en L2 chez un groupe de diplomeés
d’tmmersion francaise (Vignola et Wesche, 1991). Par conséquent, il
reste un grand nombre d'aspects a cemer et a évaluer dans le
domaine de I'écriture des dipléomés d'immersion francaise. L'un de
ces aspects est le processus d'écriture. Selon le modéle de Hayes et
Flower (1980a), le processus d'écriture comprend les différents
sous-processus ou activités suivants: la planification, la mise en
texte et la révision. Par l'étude du processus d’écriture, les
chercheurs peuvent obtenir certains renseignements sur les étapes
qui sous-tendent I'écrit et que I'étude du produit ne peut offrir.
Jusqu'ici, aucune recherche n'a été effectuée sur les processus
d’écriture en L1 et en L2 de diplomés d'immersion francaise. Il va
sans dire que l'étude du processus d'écriture des diplomes
d'immersion s'intégre dans l'optique des nouvelles questions de
recherche lancées par Lapkin, Swain et Shapson (1990) en matiérc
d’enseignement par immersion pour la décennie a venir.

Les diplomés d’immersion offrent aux chercheurs une chance
unique d’étudier un groupe d’apprenants de L2 avancés qui ont vécu
la méme expérience scolaire en L2 (longue période de scolarisation
en L2, méme nombre d’heures et d’années de scolarisation en L2) et
dont les caractéristiques sont bien connues (niveau élevé en
compréhension orale et écrite de méme qu’en production orale, mais
non en production écrite), et de controler des variables qui ne
pouvaient I'étre dans d'autres études (la langue maternelle, le genre
d’éducation, le nombre d’heures de cours en langue seconde, etc.).

La présente étude portant sur les prises de décision lors du
processus d'écriiure en L1 et en L2 chez les diplomeés d’'immersion
francaise non seulement contribuera a combler les lacunes dans la
recherche sur les processus d’écriture en L2 et sur I'enseignement
fmmersif, mais en outre permettra d'évaluer la pertinence des
interprétations d’études antérieures. Il va sans dire que cette étude
pourra également fournir des renseignements importants sur un
groupe particulier d’'apprenants de L2 et guider les enseignants de
niveau post-secondaire afin de déterminer une pédagogie optimale
qui tienne compte des besoins de ce type d’apprenants.
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Introduction

Le premier chapitre de cette recherche sera consacré a
I'élaboration du cadre théorique. Dans celui-ci seront présentées la
problématique, la recension des écrits sur les processus d'écriture
en L1 et en L2, la définition des facteurs en jeu, le rapport entre la
L1 et la L2 ainsi que les questions de recherche. Le deuxiéme
chapitre décrira la méthodologie qui comprendra la description des
participants ains{ qu'une présentation de la procédure et des deux
instruments de mesure. Le troisiéme chapitre présentera les
résultats et I'interprétation de ceux-ci. La conclusion synthétisera les
principaux résultats et suggérera, en plus des implications
pédagogiques, certaines pistes de recherche.




Chapitre I:

Cadre théorique

A. PROBLEMATIQUE

La majorité des chercheurs qui s'intéressent au savoir-écrire
des apprenants d’immersion se sont penchés sur le produit fini en
L1 (Genesee et Stanley, 1976; Harley, Hart et Lapkin, 1986;
Lambert, Tucker et d’Anglejan, 1973; Lapkin, 1982; Swain 1975) ou
en L2 (Harley 1984, 1989; Lapkin, 1984; Vignola et Wesche, 1991).
Une seule étude a été menée dans le but de décrire les différents
aspects du processus d'écriture chez les apprenants d'immersion
(Fagan et Hayden, 1988). Cette étude portait sur des é€léves de
cinquiéme année de I'élémentaire.

La présente recherche vise a décrire et comparer les
processus d'écriture en L1 et en L2 chez les diplémés d'immersion
en traltant, plus particuliérement, de [lattention portée a
certains aspects de l'acte d'écrire pendant la prise de décision. Un
lien est égalument fait entre le processus d'écriture et le
produit en L2. Ce projet reprend une partie des travaux de Cumming
(1989) portant sur l'écriture d'apprenants d'anglais L2. Ce
chercheur a montré que le savoir-écrire en L1 et la compétence
globale en L2 exergalent chacun un effet indépendant sur le
savoir-écrire en L2. La présente étude cherchera a cerner le rapport
qui existe entre le savoir-écrire en L1, la compétence globale
en L2 et le savoir-écrire en L2 chez les diplomés d'immersion
francaise. Ce projet se veut la suite d’'une étude sur la production
écrite en L1 et en L2 chez les apprenants d'immersion francaise
(Vignola et Wesche 1989, 1991).
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B. PROCESSUS D'ECRITURE:
RECENSION DES ECRITS

1. Processus d'écriture en L1

Depuis les années 1970, de nombreux chercheurs (entre
autres Emig, 1977; Perl, 1979; Pianko, 1979) se sont intéressés au
processus d'écriture en anglais L1. Dans le but de brosser un
" tableau de ce qui arrive lorsqu’une personne rédige un texte, ils ont
étudié différents groupes (scripteurs novices, scripteurs
expérimentés, enfants, adultes, etc.) a l'aide de moyens variés
(observations en salle de classe, protocoles verbaux, questionnaires,
sondages, études de cas et entrevues).

A la suite de ces travaux, des différences ont été relevées
entre les scripteurs expérimentés et les scripteurs novices. Raimes
(1985) a fait un résumé des différents travaux sur le sujet. D'aprés
les résultats de ces travaux, les scripteurs expérimentés
réfléchissent au but de I'acte d'écrire dans lequel fls sont engageés,
ils ont un public en téte a qui s'adresse ce qu'ils écrivent, ils font
appel a leurs connaissances antérieures, ils laissent leurs idées
marir, ils planifient et révisent ce qui a été écrit.

De plus, des recherches ont été entreprises par plusieurs
chercheurs (Raimes, 1985; Perl, 1979; Pianko, 1979; Rose, 1980;
Sommers, 1980, Flower et Hayes, 1981) afin de cemer les
caractéristiques des scripteurs novices. D'aprés les travaux sur le
sujet, les scripteurs novices, comparativement aux scripteurs
expérimentés, allouent moins de temps i la planification, modifient
moins souvent leur plan de départ, relisent moins souvent leur texte,
corrigent plus la forme que le contenu, sont préoccupés par la
précision des termes et révisent moins souvent leur texte.

Malgré ces différences, on constate que les scripteurs novices
et les expérimentés ne suivent pas nécessairement les étapes
d’écriture (planification, mise en texte et révision) dans l'ordre
prescrit par nombre de manuels de l'approche traditionnelle. En
effet, d'aprés ces chercheurs, le processus d'écriture n'est pas

21




Cadre théorique

linéaire mais récursif et permet au scripteur de nombreux retours en
arriére afin de découvrir de nouvelles idées tout en écrivant. On
constate que l'écriture est un acte de découverte autant chez le
scripteur novice que chez le scripteur expérimenté, que les
scripteurs ont une idée partielle de ce quils vont écrire avant de
commencer, et que les idées se développent durant le processus
d'écriture. Ainsi, les scripteurs écrivent, planifient, anticipent et font
de constantes révisions pendant le processus. De cette fagon,
I'écriture, en plus d’étre un moyen de montrer ce qui a été appris,
permet d'encourager et de poursuivre I'apprentissage. Raimes (1985)
cite Ernig (1977) a ce sujet:

The view of writing as a tool for learning and not just a
means io demonstrate learning is one of the major
contributions of the research into the writing process.
(Ratmes 1985, p. 230)

L'acte d'écrire met donc en jeu un processus trés complexe.
A la lumiére des travaux de recherche menés en L1, les chercheurs
ont tenté de fournir un modele décrivant le processus d'écriture.

Différents modéles ont été proposés dans les écrits afin d’expliquer
le processus d'écriture (Augustine, 1981; Beaugrande, 1984; Flower
et Hayes, 1981). Selon Scardamalia et Bereiter (1986), le plus cité
parmi les modeéles qui expliquent bien le processus d'écriture est
celui de Hayes et Flowers (Flower et Hayes 1981; Hayes et Flower,
1980a, 1980b).

D'aprés ce modéle, les composantes principales du processus
sont la planification (planning), la mise en texte (translating) et la
révision (reviewing). Chacune de ces composantes (appelées
également sous-processus ou processus) peut se subdiviser. Par
exemple, la planification peut comprendre le choix du sujet ou
théme, le choix du public visé ou le fait de jeter ses idées sur papier
en vue de la rédaction. La mise en texte englobe, par exemple, la
transcription des idées et les pauses tandis que la révision comprend
la relecture du texte afin de le juger selon différents critéres. Le
modeéle donne une idée générale du processus mais, comme le
soulignent Flower et Hayes, il peut étre détaillé en fonction des
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différences individuelles. Il se distingue des modéles linéaires de
l'approche traditionnelle. En effet, comme le précisent Flower et
Hayes, les scripteurs peuvent faire appel & chacun des
sous-processus sans suivre d'ordre prédétermine.

2. Processus d’écriture en L2

Comme le fait remarquer Chaudron (1987), les recherches
sur les processus d'écriture en L1 ont, depuis le milieu des années
1970, graduellement influencé les recherches en L2. II note,
cependant, que puisque l'intérét pour I'écriture en L2 est si récent,
il existe peu de documents sur le sujet.

{...) mnuch of the L2 research is so recent that citations are
often only of conference papers or articles in press, making
access to important data and ideas relatively difficult for
the practitioner. (Chaudron, 1987, p. 673)

Il est néanmnins possible, 4 la lumiére des travaux de
quelques chercheurs (Jacobs, 1982; Jones, 1983; Lay, 1982;
Raimes, 1985; Zamel, 1982) de cemner la questdon du processus
d'écriture chez les apprenants de L2. Raimes (1985) affirme que,
bien que la majorité des travaux solent des études de cas
comprenant un nombre restreint de participants, il est tout de méme
possible d’énoncer quelques généralisations. Il est 4 noter que la
majeure partic de ces recherches portent sur les apprenants
d'anglais L2 aux Etats-Unis. A ce jour, il existe un nombre trés
limité de recherches faites sur le processus d'écriture en francais L2
(Cumming et coll., 1989; Fagan et Hayden, 1988; Maguire, 1987;
Whalen, 1988}.

Certains chercheurs ont présenté une description globale du
processus d'écriture d'étudiants de L2 (Edelsky, 1986; Fagan et
Hayden, 1988; Raimes, 1985, 1987; Zamel 1983), alors que d'autres
se sont penchés sur des composantes précises du processus comme
la planification (Jones et Tetroe, 1987; Yau, 1989) ou la révision
(Gaskill, 1986). Des chercheurs (Arndt, 1987; Lay, 1982, 1983;
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Zamel, 1982, 1983, 1984) qui s'intéressent & ce sujet ont trouvé des
similarités entre l'acte d'écrire en L1 et en L2. Voici ce que dit Arndt
(1987) a ce sujet:

Although fewer studies of L2 writing processes have been
made than L1 writing, those patterns which are emerging
seem to suggest that L2 composing is, despite the
additional linguistic burdens invoived, very similar to L1
composing. It is the constraint of the composing actiivity, or
of discourse type, which creates problems for students
writing In L2, not simply difficulties with the mechanics of
the foreign language. Whereas problems of poor L2 writers
have been found to stem from inefficient writing strategies,
successes of proficient L2 writers result from effective
strategies of evaluation and text generation, although,
naturally, language proficiency is a factor in the efficacy of
the total process. (Arndt, 1987, p. 258)

En effectuant des recherches sur les processus en L2, les
chercheurs n'ont pu éviter de faire des comparaisons avec ce qui
avait €té relevé en L1, d'ou I'émergence d'études comparatives des
processus d’écriture en L1 et en L2.

Afin de comparer les processus en L1 et en L2, deux
approches ont été adoptées. D'aprés la terminologie de Cumming
(1988, p.19), la premiére approche est indirecte alors que la seconde
est directe. Dans le cas de l'approche indirecte, il s'agit de la
comparaison entre des sujets différents. Par contre, pour ce qui est
de l'approche directe, les sujets expérimentaux deviennent d'une
certaine fagon leur propre groupe témoin. Ces deux approches seront
présentées dans la partie suivante,

a. Approche indirecte

Beaucoup d'études sur les processus d'écriture en L2
utilisent une méthodologie basée sur les travaux portant sur la L1,
dont ceux de Flower et Hayes (1980), Berelter et Scardamalia (1982),
Matsuhashi (1982), Perl (1979) et Graves (1983). Une grande partie
de ces recherches ont eu pour but de démontrer que la méthodologie

<4
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et les résultats des travaux sur le processus en anglais L1 était
applicables aux études sur le processus en anglais L2 et méme sur
I'enseignement de la L2.

Les chercheurs qui ont choisi une approche indirecte se sont
basés sur les résultats des travaux de recherche menés en L1 et ont
pu déduire, dans plusieurs cas, que les processus des scripteurs en
L2 ressemblaient a ceux des scripteurs en L1 (Lay, 1983; Zamel,
1984). Raimes (1985), par exemple, a analysé les protocoles verbaux
d’apprenants d’anglais L2 en utilisant la grille de Perl (1984), qui
avalt été congue pour des locuteurs natifs de I'anglais.

Il est a noter que des chercheurs utilisant I'approche
indirecte mentionnent que des données sur le savoir-écrire en L1 des
participants & leur recherche pourraient étre utiles dans
I'interprétation des résultats. Zamel (1983) fait un commentaire
a ce sujet:

(...) it was not possible to determine native language writing
skill, which of course would provide important data on the
question of the existence and transfer of writing skills
across languages. (Zamel, 1983, p. 172)

Dans le but de combler cette lacune, des chercheurs ont
adopté une approche plus directe en utilisant des devis avec
mesures répétées (intra-sujets) ou les participants étalent en quelque
sorte leur propre groupe témoin.

b. Approche directe

Les recherches dans lesquelles on a comparé les processus
d'écriture en L1 et en L2 chez les mémes sujets par le biais d'une
approche directe ont permis d'obtenir des résultats intéressants.
Arndt (1987) a, par exemple, fait une étude comparative des
processus d'écriture de six étudiants universitaires en L1 (chinois)
et en L2 (anglais). Ces étudiants fréquentaient une université
chinoise et faisaient une grande partie de leurs travaux dans leur L2
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(anglais). Bien qu'Ardnt aii trouvé de ressemblances entre les
activités rédactionnelies en L1 et celle faites en L2, elle a observe
une grande différence d'un individu & l'autre. L'étude de Jones et
Tetroe (1987) sur la planification a démontré que les six adultes de
leur projet (un débutant, trois intermédiaires et deux avancés en
anglais L2) concevaient leur plan a un niveau équivalent
d'abstraction en L1 (espagnol) et en L2 (anglais) ce qui prouve, selon
eux, qu'il y a un transfert direct de cette habileté de la L1 a la L2.
Edelsky (1982) a cherché a cerner le lien qui existe entre l'acte
d'écrire en L1 (espagnol) et en L2 (anglais) chez des enfants de
I'élémentaire, soit neuf éléves de 1ére année, neuf éléves de 2e année
et huit éléves de 3e année, participant tous a un programme
bilingue. Elle a constaté, entre autres choses, que certains processus
d'écriture qu'ont les enfants en L1 sont appliqués en L2. Elle donne
comme exemple les segmentations (syntaxiques, prépositionnelles et
morphologiques), I'orthographe et le style. Cumming et coll. (1989)
ont, pour leur part, trouvé que les sujets de leur étude, quatorze
étudiants universitaires anglophones, utilisaient certaines stratégies
de résolution de problémes de fagon similaire en L1 (anglais) et en
L2 (frangais) lorsqu'ils rédigealent un résumé en produisant un
protocole verbal concourant. Ces stratégies de résolution de
problémes comprenaient, par exemple, les activités sulvantes;
évaluer en fonction d'un critére établi, traduire, établir un objectif &
atteindre, etc. Ainsi, ces chercheurs ont démontré que l'utilisation
de ces stratégies était reliée au savoir-écrire en L1 des participants
et non pas nécessairement a leur cuinpétence globale en L2.

A cejour, il n'existe qu'une seule recherche sur les processus
d'écriture d’apprenants d'immersion. 11 s'agit de I'étude de Fagan et
Hayden (1988). Ces derniers ont effectué, par le biais de I'approche
directe, une étude comparative du processus d'écriture chez 10
éléves anglophones de 5e année en immersion frangaise depuis la
lére année. Leur objectif était de découvrir si les éléves d'immersion
agissalent de la méme fagon pendant la production d'un texte en
francais que pendant la production d'un texte en anglais. Les
données émanaient de deux sources, soit de I'information obtenue
des enfants pendant des discussions se déroulant avant et aprés
I'écriture et d'une analyse de leurs compositions. L'étude met en
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évidence des ressemblances et des différences entre les processus
d'écriture des éléves en L1 (anglais) et en L2 (francais). Pour ce qui
est des ressemblances entre le processus d’écriture en L1 et en L2,
les participants de I'étude avaient, dans les deux cas, une idée de la
longueur du texte, du destinataire et du titre. Cependant, le nombre
de pauses et la relecture étaient plus fréquente en L2 qu'en L1 alors
que la révision suivie de correction étalent plus fréquente en L1
qu'en L2,

C. LES FACTEURS EN JEU

Comme le mentionne Cumming (1989), le savoir-écrire et la
compétence globale en L2 ont été considérablement étudiées au
cours des derniéres années. Cependant, note-t-il, ces deux facteurs
nnt été étudiés séparément et par conséquent, nous en savons trés
peu sur I'influence relative qu'ils exercent sur le savoir-écrire en L2.
En effet, dit-il, nous ne connaissons pas clairement le role du
savoir-écrire en L1 chez des personnes ayant différents niveaux de
compétence globale en L2. De méme, nous en savons trés peu sur
le role de la compétence globale en L2 chez des gens ayant différents
niveaux de savoir-écrire en L1. Il y a peu de recherches qui ont
cherché a démontrer le ou les aspects du processus d'écriture affecté
par Il'interaction possible entre le savoir-écrire en L1 et la
compéience globale en L2. L'étude de Cumming (1989) de méme que
les recherches exploratoires de Raimes (1987) et de Jones et Tetroe
(1987) ont démontré I'mportance de distinguer le savoir-écrire en L1
de la compétence globale en L2 dans I'étude du savoir-écrire en L2.

Cumming (1989) note le grand nombre de lacunes et de
contradictions qui existent dans ce que I'on sait 4 propos du
savolr-écrire en L2. Cela, d'aprés lui, est di1 au fait que les deux
facteurs dont il est question, le savoir-écrire en L1 et la compétence
globale en L2, ont été confondus et que des variables importantes
(telle la langue maternelle, la culture ou la formation scolaire des
participants) n'ont pas été controlées. Mais avant fout, que
sait-on sur chacun de ces facteurs? C'est ce dont la prochaine
partie traitera.
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1. Savoir-écrire en L1

Le savoir-écrire fait référence au fait qu'une personne quli
écrit bien en L1 différe par ses connaissances, son ralsonnement et
ses stratégies d'une personne qui a de la difficulté a écrire
(Cumming, 1989; Cumming et coll., 1989; Jones et Tetroe, 1987;
Raimes, 1987). Il s'agit d'un habileté cognitive qui permet
d'utiliser des stratégies qui ont pour but de communiquer un
contenu de fagon organisée tout en respectant les conventions
de l'écrit.

D'aprés Bereiter et Scardamalia (1983), la notion de
savoir-écrire est étudiée de trois fagons différentes. La premiére vise
a identifier des facteurs a partir des antécédents et de I'expérience
de certaines personnes qui écrivent exceptionnellement bien et
tente de faire un lien avec leur savoir-écrire (Plimpton, 1963).
La seconde est l'analyse de textes visant a établir les
caractéristiques de compositions rédigées par des personnes
dont les niveaux de savoir-écrire difféerent (Diederich, 1964;
Freedman, 1977). La troisiéme catégorie d'études est basée sur les
approches et les théories développées en science cognitive et a pour
but d’identifier les processus mentaux utilisés, par exemple, chez
des scripteurs novices et des scripteurs expérimentés pendant I'acte
d'écrire (Beaugrande, 1984; Bereiter et Scardamalia, 1987; Flower
et Hayes, 1980).

Dans le but de définir ce qu'est un scripteur novice,
Scardamalia et Bereiter (1986) reprennent les propos de
Shaughnessy (1977) qui décrit ce type de scripteur comme étant un
étudiant adulte possédant de grandes lacunes dans le dévelopement
de son savoir-écrire. Ces lacunes sont, entre autres, causées par la
divergence entre la langue orale et les conventions de la langue
écrite. Les scripteurs expérimentés, quant a eux, maitrisent bien,
par exemple, les différents genres a I'écrit, peuvent «gérem
plusieurs objectifs a la fois et ont des stratégies de résolution de
problémes efficaces.

L'approche de Cumming (1989) incorpore les 3 perspectives
susmentionnées tout en mettant I'accent sur les processus cognitifs
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et la qualité des compositions car il s'agit, selon lui, d'un moyen de
décrire le savoir-écrire d’apprenants de L2 qui permettra d'éclairer
les praticiens. C'est I'approche qui sera adoptée dans la présente
recherche. '

Pour ce qui est du type d’apprenants de L2 dont il est
question dans la présente étude, soit les diplomés d'immersion
francaise, un projet de recherche sur la production écrite (le produit)
a été mené, aupres d'un autre échantillon (Vignola et Wesche, 1991).
Cette étude avait comme objectif, entre autres choses, d'évaluer leur
savoir-écrire en L1. Une des questions de recherche de cette étude
était de chercher a savoir si le fait que les diplomés d'immersion
alent étudié en grande partle dans leur L2 influencait leur
savoir-écrire en L1 par rapport a celul d'étudiants anglophones
ayant fréquenté I'école anglaise. D'aprés les résultats de I'étude, il
semble, malgré la grande variabilité des performances en anglais
écrit, qu'il ne soit pas possible de faire de distinction entre la
compétence en L1 des diplomés des programmes d'immerston et
celle d'unilingues anglophones ayant fréquenté I'école anglaise. Il e._.
donc possible d'avancer que les programmes d'immersion ne
semblent pas avoir d'effets négatifs & long terme sur le savoir-écrire
en L1 des apprenants anglophones qui ont fait une grande partie de
leurs études en L2.

2. Compétence en L2

Il existe différentes fagons de concevoir et d'évaluer la
compétence en L2. On peut penser & la compétence en L2 en terme
d’habiletés comme la compréhension orale et écrite et la production
orale et écrite. On peut examiner les processus cognitifs de
l'apprenant dans la réalisation de cette compétence. Il est ausst
possible de se pencher sur un certain aspect d'une habileté en se
concentrant sur le processus ou sur le produit.

Par conséquent, plusieurs définitions de la compétence en L2
sont offertes dans les écrits. Stern (1983) et Oller (1983) montrent
que les différents travaux de recherche sur le sujet permettent de
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présenter la compétence en L2 selon deux conceptions. La premiére
conception définit la compétence en L2 en terme de modéle
comprenant plusieurs composantes et la seconde la considére
comune étant un facteur essentiellement global.

Au sujet de la conception de la compétence en L2 en terme
d’ensemble de composantes, deux modéles particulierement
influents seront briévement présentés a titre d’exemple. Le premier
est le modéle de Canale et Swain (1980} qui, a I'origine, comprenait
les trois composantes suivantes; la compétence grammaticale, Ia
compétence sociolinguistique et la compétence stratégique. Canale
(1983) a, par la suite, raffiné ce modéle en identifiant quatre
compétences, soit les compétences grammaticale, discursive,
sociolinguistique et stratégique.

La description a composantes la plus récente des systémes
de connaissances sous-jacents a la compétence en L2 est celle de
Bachman (1990). Cette description a été élaborée dans les travaux
de recherche théorique en testing a partir de données
empiriques et de descriptions antérieures, dont celle de Canale et

Swain (1980). Le modéle de Bachman (traduit par
LeBlanc,1990, p. 87) apparait ci-dessous:

Compétence langagiére

Compétence organisationnelle
Grammaticale (lexique, morphologie, syntaxe)
Textuelle (cohésion orale/écrite, organisation
rhétorique)

Compétence pragmatique
Illocutoire (fonction du langage)
Sociolinguistique  (registre, dialecte, langage figuratif,
allusions culturelles, naturel)

Il ne s'agit ici que de deux exemples des différents modéles
importants offerts dans les écrits et visant a caractériser la
compétence en L2. Comme le disent Jacobs et coll. (1981), bien qu'il
existe différents modéles, il semble que dans tous les cas un facteur
global soit sous-jacent a une grande partie de la compétence de
apprenant en L2. Voici les commentaires de Jacobs et coll. (1981)
a ce sujet:
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Whatever our particular vantage point — whether we are
focusing on one or another of the modes of language, the
processes or products of language learning or the parts or
the whole of language — we will to a very great extent be
looking at some general factor that is probably fundamental
to all aspects of language, a global factor that underlies the
language competence (...) of any learner. {Jacobs et coll.,
1981, p. 4)

Ce facteur global pourrait bien étre ce que Oller (1979)
appelle "pragmatic expectancy grammar®”, Il s’agit de la connaissance
qu'a I'apprenant du systéme psychologique qui place des éléments
linguistiques (sons, syllabes, mots, phrases, paragraphes, etc.) de
facon séquentielle dans le temps et fait un lien avec un contexte
extra-linguistique (relations, sensations, perceptions, etc.) de fagon
a ce qu'il y ait du sens. Plus particuliérement, il s'agit du
lien fait entre le contenu et le sens dans un contexte
extra-linguistique. En bref, ce facteur global peut représenter
I'habileté qu'al'apprenant d'ordonner, d'organiser et de syrnichroniser
des éléments discursifs de fagon efficace dans le but d'atteindre un
objectif communicatif précis.

Ainsi, selon Oller (1979}, un test de compétence linguistique
doit correspondre a deux critéres naturels et pragmatiques quivisent
a définir l'efficacité du systéme de l'apprenant de deux fagons.
Premiérement, en faisant en sorte que l'apprenant forme des
séquences temporelles dans la langue-cible qui solent conformes aux
contraintes contextuelles normales. Deuxiémement, en cherchant a
vérifier si 'apprenant comprend le lien qui existe entre les contextes
linguistiques et extra-linguistiques.

C’est dans cet esprit que le test de compétence en L2 de
I'étude longitudinale sur les diplomés d'immersion (Wesche,
1993) a été congu. C'est ce test qui a été utilisé afin
d'évaluer la compétence globale en L2 des diplomés d'immersion de
la présente étude.

Bien que ce facteur global ait été identifié par Oller (1979), ce
dernier a modifié ses propos en admettant ultérieurement (Oller,
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1983) l'importance de considérer, en plus des modéles de
compétence en L2 de nature globale (tel son modéle de 1979),
I''ndépendance de certaines des composantes de la compétence en
L2. Par conséquent, il a soulevé la compatibilité des mesures de la
compétence en L2 selon ces deux conceptions.

(...) it seems best to assume that holistic testing and
component-oriented testing will both be required and that
it may be very unwise to view them as mutually
incompatible. (Oller, 1983, p. 354)

A ce propos, des études ont montré I'indépendance des
habiletés reliées a I'oral et a I'écrit en L2 par rapport a la compétence
globale. Par exemple, Harley et coll. (1990) ont montré I'existence
d’'un facteur global et I'émergence d'un facteur distinct reli€ au
savoir-écrire (“written method factor”) dans leur modéle de
compétence en L2.

C’est pour cette raison que, pour les besoins de cette étude,
la compétence en L2 a été évaluée selon les deux conceptions. La
chercheuse s'est penchée, en premier lieu, sur la compétence globale
en L2 afin de regrouper les participants. Deuxiémement, elle s’est
intéressée a une composante plus spécifique de la compétence en
L2, soit le savoir-écrire en L2, dans le but d’en évaluer la qualité et
de faire un lien avec la compétence globale en L2.

D. RAPPORT ENTRE LAL1 ET LA L2

Cummins (1984) soutient quil existe une compétence
langagiére cognitive-académique qui serait commune a toutes les
langues connues par une personne (interdependence hypothesis).
Ainsi, dans le cas qui nous intéresse (I'écriture), cette compétence
permettrait, par exemple, a des habiletés du savoir-écrire en L1
d'atre rééutilisées en L2.

Cependant, les recherches dans ce domaine n'en sont qu'a
leurs débuts et les résultats sont quelque peu contradictoires.
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Certains chercheurs qui ont examiné le produit ont trouvé des
corrélations faibles 4 moyennes entre le score total obtenu
pour le texte rédigé en L1 et le score total du texte rédigé en
L2 (Canale et coll, 1988; Carson et coll., 1990). Par contre,
des chercheurs ont récemment menées des études et sont allés plus
loin que la comparaison du produit en L1 et en L2 en se penchant
sur le lien entre le processus et le produit (Cumming, 1989;
Raimes, 1987). Ces études, qui offrent une analyse plus fine que
celles qui les ont précédées ont montré qu'il semblerait y avoir
un transfert évident entre Ile savoir-écrire en L1 et Ie
savoir-écrire en L2,

Daus I'ttude de Cumming (1989), le savoir-écrire en L2 de23
Jeunes adultes anglophones a été évalué en fonction de leur
savoir-écrire en L1 et de leur compétence globale en L2. 11 a trouvé
que le savoir-écrire en L1 et la compétence en L2 expliquaient une
grande proportion de la variance de la qualité du texte écrit et des
sortes de résolution de problémes utilisées en L2. 11 a cependant
constaté que chacun des facteurs exercait un effet indépendant. Le
savoir-écrire en L1 semble étre relié, entre autres, a la qualité du
contenu et de I'organisation, i I'attention portée a plusieurs aspects
de T'acte d'écrire pendant la prise de décision et i l'utilisation de
procédés heuristiques visant a la résolution de problémes. La
compétence globale en L2, d'autre part, ne semble pas avoir affecté
de fagon visible le processus d'écriture. Eile a plutét été un facteur
supplémentaire qui a rehaussé en quelque sorte la qualité générale
du texte produit. Cumming a relevé qu'en géneérali, les participants
ayant un niveau élevé de compétence globale en L2 obtenaient des
scores plus élevés dans les trois aspects évalués (I'organisation, le
contenu et I'utilisation de la langue) que les participants ayant un
niveau de compétence globale en L2 plus faible (pour un
savolir-écrire comparable).

En ce qui a trait au savoir-écrire en L2 des diplomés
d'immersion, une étude sur leur production écrite en L1 et en L2
(Vignola et Wesche, 1991) montre que la compétence a communiquer
par écrit un contenu informationnel avec clarté et précision de méme
que la capacité de structurer les divers éléments d'une rédaction
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semblent se transférer directement de la L1 & la L2'. Les données
corrélationnelles des variables de cette étude associées au francais
et a l'anglais suggérent que la maitrise du vocabulaire et de la
grammaire, telle que démontrée dans les compositions rédigées en
L2 par les diplomés d'immersion, est systématiquement reliée aux
meémes composantes dans les compositions qu'ils rédigent en L1.
Bien que la maitrise du vocabulaire et de la grammaire en L2 des
diplomés d'immersion ne soit pas aussi élevée qu’en L1, cette étude
montre que ceux qui ont obteru des scores relativement élevés en
anglais (L1) ont tendance a faire de méme en francais (L2). Il ne
semble pas s'agir ici d'un transfert au méme titre que celui qui existe
dans le cas de l'organisation et du contenu présenté précédemment.
Le fait qu'un apprenant ayant de la facilité en vocabulaire et en
grammaire dans sa L1 ait un avantage en L2 suggére qu'il existe des
habiletés sous-jacentes en L1 qui sont réutilisées dans
I'apprentissz ge d'une autre langue. Cette situation semble indiquer
que les habiletés a la base du vocabulaire et de la grammaire sont
les mémes en L1 qu'en L2 mais que la maitrise de ces composantes
en L2 représente un processus long et complexe.

E. QUESTIONS DE RECHERCHE

Malgré le grand nombre de recherches sur les processus
d'écriture en L2, il existe de nombreuses lacunes dans ce domaine.
Peu de recherches, par exemple, portent sur la contrainte qu'exerce
la compétence globale en L2 sur le processus d’écriture, sur le role
joué par le savoir-écrire en L1, sur le lien entre les processus
impliqués dans l'acte d'écrire et le produit fini en L2, sur les
processus d'écriture chez les apprenants de L2 avances, sur les
processus d'écriture en L1 et en L2 chez les mémes sujets ainsi que
sur les processus d'écriture en francais L2. Par conséquent, de
nombreuses questions demeurent sans réponse.

! ]] est 4 noter qu'une des questions de recherche traftées dans cette étude était la
comparaison entre le saveir-écrire des diplomés d'immersion précoce et celui des
diplémés d'immersion tardive. Les résultats ont indiqué qu'il n'y a pas de différences
significatives entre les résultats obtenus par les deux groupes.
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Une des études mentionnée précédemment (Cumming, 1989)
a guidé I'élaboration des questions de recherche du présent projet.
La recherche de Cumming (1989) a permis d'identifler deux facteurs
qui ont une incidence sur le savoir-écrire en L2. Les résultats de
celte recherche menée auprés de jeunes adultes anglophones ont
mis en relief que le savoir-écrire en L1 et la compétence globale en
L2 exercaient chacun un effet indépendant sur le savoir-écrire en L2.
Cumming a souligné cependant que cette interprétation est basée
sur un petit échantillon de 23 jeunes adultes francophones et qu'il
faudrait en évaluer la pertinence auprés d’apprenants d'une L2 autre
que l'anglais, ayant des caractéristiques différentes ou a l'aide
d'autres genres de textes que ceux utilisés dans son étude.

La présente recherche visera a décrire les processus
d'écriture chez les diplomés d'immersion et traitera, plus
particuliérement, de l'attention portée a certains aspects de l'acte
d’écrire pendant la prise de décision. Plus précisément, pour faire
suite aux travaux de Cumming (1989), un lien sera établi entre le
savoir-écrire en L1, la compétence globale en L2 et le savoir-écrire en
L2. De plus, les processus d'écriture des diplémés d'immersion en
L1 seront comparés a leurs processus d'écriture en L2. Pour
terminer, un lien sera fait entre I'attention portée a certains aspects
de l'acte d'écrire (processus) et du texte (produit). Les quatre
questions qui sous-tendent la présente recherche sont les sutvantes:

1. Estce que la production écrite en L2 des diplomés
d’immersion varie en fonction de leur savoir-écrire en L1
ou de leur niveau de compétence globale en L27?

Est-ce que les prises de décision lors du processus
d'écriture en L2 des diplomés ' "tmmersion varient en
Jonction de leur savoir-écrire en L1 ou de leur niveau de
compétence globale en L2?

Estce que les prises de décision lors du processus
d’écriture en L1 des diplomés d’tmmersion difféerent de
leurs prises de décision lors du processus d’écriture
en L2?

Est-ce que la qualité des textes écrits en L2 varie en
Jonction des décisions prises lors du processus d’écriture?




Chapitre II:

Méthodologie

Ce chapitre est composé de trois parties. La premiere partie
porte sur les participants, la seconde traite de la procédure et dans
la troisieéme partie sont présentés les instruments qui ont été utilisés
dans ce projet.

A. PARTICIPANTS
1. Description des participants

Les 17 participants du projet étalent des étudiants
anglophones de premiére année a I'Université d'Ottawa ages de 18
a 22 ans. lls avaient tous participé a un programme d'immersion
précoce a 'élémentaire suivi d'un programme bilingue au secondaire.
Par conséquent, les participants avaient accumulé, pendant leur
scolarité en immersion, de 6500 4 7000 heures d'instruction dans
leur L2, le francais. Afin d’assurer une certaine homogénéite, les
étudiants venant d’'un milieu familial non-anglophone, pour qui le
francais était une troisiéme langue, de méme que ceux qui avaient
souvent utilisé le francais a l'extérieur du contexte scolaire (par
exemple: parenté francophone, long séjour en milieu francophone,
etc.) ont été éliminés.

Une liste de 53 étudiants présentant ces caractéristiques
a été préparée par le bureau de Recherche institutionnelle de
I'Université d'Ottawa, qui avait envoyé en septembre 1990 un
questionnaire portant sur les antécédents linguistiques et




22 Chapitre II

scolaires a tous les étudiants anglophones acceptés en
premiére année a I'Université d'Ottawa (Questionnaire on
French Language Background).

La participation au projet était volontaire. Une letire a été
envoyée aux 53 étudiants de premiére année de I'Université d'Ottawa
possédant les caractéristiques mentionnées précédemment. Cette
lettre avait pour but d'informer les étudiants de la nature du projet,
des diverses étapes a franchir et de la confidentialité des résultats.
Cette lettre leur disait aussi qu'en guise de remerciement, s'ils
participaient au projet jusqu'a la fin, ils recevraient une somme
d'argent ($30) de méme que les résultats obtenus au test de
compétence globale en L2 et un résumé de I'étude. Les étudiants
Intéressés ont signé et posté un formulaire indiquant quils
acceptaient de participer bénévolement au projet et qu'ils étaient
conscients que les résultats qu'ils obtiendralent seraient utilisés
dans le cadre d'une recherche doctorale. La lettre et le formulaire
apparaissent en appendice. La chercheuse a ensuite communiqué
par tiléphone avec les étudiants intéressés afin de prendre
rendez-vous pour la premiére rencontre et de s'assurer que les
critéres de sélection étaient respectés (langue maternelle anglaise,
sorte de programme d'immersion, etc.).

Parmi les 53 étudiants de la liste initiale, 13 d’entre eux ont
refusé de participer par manque de temps. Sur les 40 étudiants qui
sont restés, 12 ont été éliminés car, a la suite de la conversation
téléphonique, la chercheuse a appris qu'ils ne correspon-aient pas
aux critéres de sélection établis. Vingt-huit étudiants sont restés,
mais 11 d’entre eux ont di étre éliminés pour les raisons qui seront
mentionnées dans la partie ultérieure traitant de la classification.
Ainsi, dix-sept étudiants ont participé au projet. Ce groupe était
composé de 11 femmes et de 6 hommes.

2. Classification des participants

Pour les besoins de la recherche, les participants ont été
classés selon leurs niveaux de savoir-écrire en L1 ainsi que de
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compétence globale en L2. Différents moyens ont été utilisés afin de
permettre cette classification. Ils seront décrits ci-dessous. Deux
niveaux de savoir-écrire en L1 (fort et faible) et deux niveaux de
compétence globale en L2 (fort et faible) ont été établis. La figure 1
montre la classification des 17 participants selon les niveaux de
savoir-écrire en L1 et de compétence globale en L2. Afin de préserver
l'anonymat, les noms des participants ont été changés, Les noms
d'emprunt apparaissent dans la figure 1 et serviront de référence
lorsque des exemples précis seront cités.

Scripteurs Benjamin
forts Barbara

(n=8)

Savoir-
écrire
en L1

Adrienne Christopher
A:icia g:a lu;g‘

. Alexander audia
Scripteurs Amy Charles

faibles
(n=9) Anthony

Faibles Forts
(r=7) (n=10)

Compétence globale en L2

FIGURE 1

Classification des participants selon les niveaux de
savoir-écrire en L1 et de compétence globale en L2

Les participants dont le savoir-écrire en L1 et ia compétence
globale en L2 ont été jugés faibles portent un nom fictif commencant
par la lettre A et sont au nombre de cing. Les noms commengant par
la lettre B ont été attribués aux deux participants ayant un

3s
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savoir-écrire en L1 fort et une compétence giobale en L2 faible. Les
quatre participants dont le savoir-écrire en L1 a été jugé comme
étant faible et la compétence globale en L2 forte portent des noms
commengant par la lettre C. Pour ce qui est des participants
forts a la fois dan* le savoir-écrire en L1 et dans la compétence
globale en L2, ils sont au nombre de six et portent un nom
commengcant par la lettre D.

a. Savoir-écrire en L1

Le projet initial avait prévu subdiviser les participants en
trois niveaux de savoir-écrire en L1 afin de reprendre le modéle de
I'étude de Cumming (1989) qui avalt 3 groupes de scripteurs;
niovices, moyens et professionnels.

Cependant, le groupe s'est avéré plus homogéne que prévu
quant au mniveau de savoir-écrire en L1 et n'a pu é&tre
subdivis¢ qu'en deux sous-groupes. En effet, aucun des
participants n'a pu étre identifié comme étant un scripteur
novice tel que défini par Bereiter et Scardamalia (1986) et
présenté dans la partie de cette étude portant sur le cadre
théorique.

De plus, il a fallu se rendre 4 I'évidence que, dans un groupe
d’étudiants universitaires de premiére année récemment diplémés
d'un programme d'immersion frangaise, il est pratiquement
impossible de trouver des scripteurs professionnels. De fait, la
chercheuse a constaté, par le questionnaire et I'entrevue, que les
pParticipants écrivalent trés peu en L1 & l'extérieur du contexte
scolaire’.

Dans le but de classifier les participants selon leur
niveau de savoir-écrire en L1, différentes sources de données

! A I'exception d'un participant écrivant & I'occasion dans le journal étudiant de
I'université.
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ont été utilisées. Les participants ont rempli un guestionnaire
(expérience de I'écriture en L1 et auto-évaiuation de leur
savoir-écrire en L1), ils ont passé une entrevue avec la
chercheuse et ont rédigé un texte argumentatif en Li 1l
s'agissait d'écrire un texte en L1 d’'au moins une page (sans
durée imposée) traitant du travall a temps partiel chez les
€étudiants du secondaire. Ce texte a été évalué par deux
enseignantes universitaires anglophones a l'aide de la grille 1
(Appendice C). Les évaluatrices se sont rencontrées a plusieurs
reprises afin de s'exercer a évaluer les compositions. Pour ce faire,
elles ont utilisé les compositions du projet-pilote qui sera décrit
ultérieurement. Aprés cette période de formation, les deux
enseignantes ont évalué les compositions des participants du projet
sans se consulter. Deux des compositions ont A étre réévaluées car
ily avait un désaccord quant au niveau de savoir-écrire attribué par
les deux évaluatrices. Ceci s'est fait sans consultation et la fidélité
inter-correctrices a été établie aprés cette réévaluation. La fidélité
inter-correctrices a atteint un niveau re .84.

Afin de pouvoir former deux groupes distincts dans le but de
comparer les niveaux de savoir-écrire en L1, onze des 28
participants ont été éliminés. Les 17 qui ont été gardés avaient tous
un score, dans la composition en L1, qui était au moins a un
écart-type de la moyenne. Ceci a permis d'identifier, au sein de ce
groupe, un sous-groupe de scripteurs «faibles» et un sous-groupe de
scripteurs «fortss.

b. Compétence gliobale en L2

Des données ont été recueillies sur la compétence globale en
L2 des participants afin de subdiviser ces derniers en deux nfveaux
(faible et fort). Comme les diplomés d'immersion forment un groupe
d’apprenants de L2 assez avancés, il a fallu faire appel a des
mesures multiples et utiliser une variété de méthodes pour évaluer
leur compétence globale en L2 afin de pouvoir les subdiviser en deux
sous-groupes.




26 Chapitre Il

Pour cette raison, une partie de la batterle de tests
élaborés a I'Université d'Ottawa pour les diplémés d'immersion
a été utilisée. Les sous-tests utilisés dans le cadre du présent
projet seront décrits dans la partie portant sur les
instruments.

Des études antérleures portant sur les diplomés
d'immersion (Wesche, 1988; Wesche, et coll. 1990), ont montré
que leur compétence globale en L2 est trés élevée. Ces études
ont montré qu'ils ont atteint une compétence presque égale a
celle des locuteurs natifs en compréhension dans un contexte
scolaire et assez élevée en production. Les résultats obtenus
par les participants du présent projet, pour ce qui est de leur
compétence globale en L2, ont corroboré ceux des études
antérieures. A la suite des résultats obtenus dans les tests
mentionnés précédemment, les pardcipants ont été subdivisés en
deux sous-groupes, soit les faibles en L2 et les forts en L2.
La ligne de démarcation était le score moyen du groupe qui
correspondait 4 65,38 pour un total possible de 96 points.
Ceci a eu pour effet de classifier dix participants avec une
compétence globale en L2 forte (score moyen = 71) et 7 participants
avec une compétence en L2 faible {score moyen = 57). Il faut
cependant étre conscient du fait que la différence entre les
participants du présent projet qui ont été catégorisés comme étant
faibles en L2 et ceux qui ont été jugés comme étant forts en L2
n'était pas trés grande.

B. PROCEDURE

Cette partie est divisée en cinq sections. La premiére
section porte sur la méthode utilisée afin de répondre a
chacune des questions de recherche. La seconde partie
présente le projet-pilote qui a préc- 1€ le projet de recherche. La
cueillette des données est décrite dans la troisiéme section
suivie de la préparation des données dans la quatriéme section. Le
plan de l'analyse statistique apparait dans la derniére section
de la présente partie.
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1. Méthode

Différentes procédures méthodologiques ont été utilisées dans
le but de répondre a chacune des questions de recherche du présent
projet. Les procédures suivies pour chacune des questions de
recherche apparaissent ci-dessous.

QUESTION DE RECHERCHE 1

La premiére question de recherche portait sur la production
écrite en L2 des diplomés d'immersion. Le plan factoriel suivant a été
utilisé afin de chercher a savoir si la production écrite en L2 des
participants avait varié¢ en fonction de leur savoir-écrire en L1 ou de
leur compétence globale en L2.

Niveau de savoir-écrire X Niveau de compétence X  Texte écrit en L2
enll globale en L2
2 2 1

QUESTION DE RECHERCHE 2

La seconde question de recherche portait sur le processus
d'écriture en L2 des diplémés d'immersion et, plus
particuliérement, sur l'attention porté a certains aspects de
l'acte d'écrire pendant la prise de décision. Le plan factoriel
suivant a été utilisé afin de savoir sl les décisions prises, et
apparaissant dans les protocoles verbaux produits par les
participants au moment de la rédaction de la composition en L2,
avaient varié en fonction de leur savoir-écrire en L1 ou de leur
compétence globale en L2.

Niveau de savoir-écrire X Niveau de compétence X  Protocole verbal
en Ll globale en L2 en L2
2 2 1

Cumming (1989) a clairement montré que la combinaison de
protocoles verbaux concourants, d'un plan factoriel et du
contréle de certaines variables de I'échantillon (trois procédures
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méthodologiques qui, selon lui, ne sont pas habituellemei:t utilisées
dans la recherche en L2) peut permettre de recuelllir de I'information
inaccessible par les moyens généralement utilisés tels I'analyse de
résultats de tests, les sondages et les protocoles verbaux en
rétrospection.

QUESTION DE RECHERCEE 3

Pour la question de recherche 3, un devis intra-sujets a servi
a comparer les prises de décision lors du processus d'écriture en 1.1
des diplémés d'immersion avec les prises de décisions lors du
processus d'écriture en L2.

Cette méthode commence 4 étre utilisée par les chercheurs
dans le domaine de I'écriture en L2. Elle s’est avérée un moyen de
recuelllir des données qui n'auraient pu I'étre en raison de I'absence
d'un groupe témoin équivalent. Cette méthode a été utilisée par des
chercheurs g'intéressant a I'écriture d'éléves d’immersion (Crawford,
1984; Fagan et rayden, 1988; Swain, 1975; Vignola et Wesche,
1991). 1l est & noter que seul I'étude de Fagan et Hayden portatt sur
les processus d'écriture. Le devis intra-sujets a également été utilisé
afin de recueillir des données sur I'écriture d’autres apprenants de
langue seconde (Arndt, 1987; Cumming et coll., 1989; Jones et
Tetroe, 1987).

Pour les besoins de ce projet, les participants ont rédigé un
texte en L1 et un texte en L2 tout en produisant un protocole verbal
concourant dans chacun des cas. Ce sont les protocoles verbaux
produits pendant la rédaction des compositions en L1 et en L2 qui
ont été comparés.

QUESTION DE RECHERCHE 4

Dans le but de répondre a la question de recherche 4, les
participants ont été subdivisés selon le score obtenu dans la
composition en L2 {(score faible ou score élevé}). Un lien a été établi
entre le produit (score obtenu) et les décisions prises lors du
processus d'écriture (protocole verbal).
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Score cbtenuen L2 X Protocole verbal en L2
2 1

2. Projet-pilote

Un projet pilote a été mené pendant les mois de
janvier et février 1991 afin de simuler le projet de recherche
4 une échelle réduite et d'élaborer la méthodologic exacte du
projet. Un groupe de quatre étudiants universitaires et deux classes
d'apprenants de frangais L2 ont participé au projet-pilote. Le groupe
de quatre étudiants était composé de trois femmes et d'un
homme anglophones. Ils suivaient tous des cours de frangals
comme langue seconde a llnstitut des langues secondes de
I'Université d'Ottawa. Deux d'entre eux était de niveau intermeé-
diaire en L2 et deux de niveau avancé. Ils ont rencontré la
chercheuse individuellement, a deux occasions, afin de rédiger
une composition en L1 et en L2. La rédaction des compositions
étalt précédée d'une courte entrevue afin de recueillir de
I'information sur leurs expériences de I'écriture en L1 et en
L2. lls ont également produit un protocole verbal concourant
pendant la rédaction de chacune des compositions. Les deux
classes d’apprenants de frangais L2 ont participé au projet-pilote en
remplissant un questionnaire dans le but de guider la chercheuse
dans le choix des sujets de compositions. L'objectif du
projet-pilote était de recueillir de linformation sur les quatre
points suivants:

1. Familiarisation avec le protocole verbal

2. Choix des sujets de compositions

3. Choix de la langue de rédaction pour la premiére et la
seconde composition

4. Disposition du bureau et de 'équipement technique

Une courte entrevue a suivi la rédaction de la deuxiéme
composition. Elle a permis de questionner les participants sur les
quatre points qui viennent d'étre mentionnés et de leur demander de
faire des commentaires sur le projet-pilote en général.
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Le projet-pilote a permis de prendre des décisions quant au
projet de recherche. Un bilan, basé sur les quatre points mentionnés
précédemment, apparait ci-dessous.

FAMILIARISATION AVEC LE PROTOCOLE VERBAL

La chercheuse a exploré différentes facons de bien présenter
la technique du protocole verbal concourant et de rappeler aux
participants du projet-pilote de verbaliser leurs pensées pendant
toute la durée de la composition. Pour ce faire, elle s'est inspirée des
travaux de Cumming (1989), d'Ericsson et Sfmon {1984) ainsi quede
Raimes (1987). Par le projet-pilote, la chercheuse a pu constater
Iimportance d'avoir une période de mise en train afin de bien
préparer les participants. Il a été décidé qu'une telle période
précéderait 4 la fois la rédaction de la composition en L1 et celle en
L2. En effet, un intervalle de plus d'une semaine pouvant s’écouler
entre la rédaction des deux compositions, la chercheuse a craint que
les participants puissent oublier la technique du protocole verbal.

CHOIX DES SUJETS DE COMPOSITIONS

Une autre question sur laquelle la chercheuse s'est penchée
pendant le projet-pilote a été le choix des sujets de compositions en
L1 et en L2. La chercheuse voulait s’assurer que les thémes choisis
pour la composition en L1 et en L2 étaient, pour reprendre les
critéres de Jacobs et coll. (1281), réalistes, appropriés, compréhensi-
bles et justes. Pour ce faire, la chercheuse avait établi une liste de
six thémes. Il s’agissait de sujets d'actualité qui pouvaient intéresser
les gens de l'age des participants. En choisissant les sujets, la
chercheuse avait gardé en téte qu'il fallait un théme stimulant qui
n‘avantagerait pas un groupe plus qu'un autre et qui ne faisait pas
appel a l'utilisation de vocabulaire spécialisé qui pourrait pénaliser
certains participants.

Les six thémes de la liste étaient les suivants; le travail a
temps partiel chez les éléves du secondaire, la vie en ville, la
télévision, la vie dans un immeuble, la réglementation routiére et la
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retraite obligatoire. Dans tous les cas, il s'agissait de prendre
position quant aux avantages ou aux désavantages du théme et de
présenter son opinion dans une composition d’'au moins une page
(sans limite de temps).

La lYiste des thémes a été présentée a deux classes avancées
de francais L2 (41 répondants) de I'Institut des langues secondes de
I'Université d'Ottawa. On a demandé aux répondants d'imaginer
qu’ils auraient & écrire une composition sur les themes de la liste,
de mettre ceux-ci en ordre de préférence et de faire des commentai-
res a leurs sujets. Les deux thémes qui ont attiré le plus d'intérét de
la part des répondants ont été celui traitant du travail a temps
partiel chez les éléves du secondaire et celuil portant sur la télévi-
sion. Ce sont ces deux thémes qui ont été choisis comme sujet de
composition pour le projet-pilote et pour le projet de recherche.

CHOIX DE LA LANGUE DE REDACTION POUR LA PREMIERE
ET LA SECONDE COMPOSITION

La chercheuse s'est demandée s'il était préférable de
commencer par la composition en L1 ou en L2. Suite au
projet-pilote, il a été décidé de commencer par la composition en L1
afin de pouvoir expliquer dans la L1 le principe du protocole verbal.

Dans les deux cas ot les participants du projet-pilote avait
commencé par la composition francaise, la chercheuse s’est rendu
compte que ceux-ci devalent faire face a deux «€preuves» . En effet,
en plus de devoir dire a haute voix ce a quoi ils pensalent, ils
devaient rédiger dans leur L2. Le projet-pilote a permis de constater
qu'en commengcant par la composition en L1, les participants se sont
familiarisé plus rapidement avec le protocole verbal.

DISPOSITION DU BUREAU ET DE L'EQUIPEMENT TECHNIQUE

Différentes techniques ont été utilisées afin d'enregistrer le
protocole verbal. L'enregistrément a eu lieu dans un bureau prété
par I'Institut des langues secondes de 'Université d'Ottawa. L'objectif
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était de trouver une disposition du bureau et de I'équipement
technique qui ne génerait pas les participants et leur ferait,
d'une certaine fagon, oubller la présence de la chercheuse. Les
participants ont préféré que la chercheuse soit assise derriére
eux et que le microphone de I'enregistreuse soit caché. En effet,
lorsque la chercheuse était assise & la vue des participants,
ceux-ci avait tendance a étre intimidés ou & établir un dialogue avec
cette derni€re car ils étaient plus conscients de sa présence.
De plus, lorsque la chercheuse a installé un microphone sur
pied en évidence sur le bureau, les participants faisalent souvent
référence au fait qu'ils étaient enregistrés ou avaient tendance a
parler au microphone.

3. Cueillette des données

Les donneées ont été recueillies par le biais de protocoles
verbaux concourants enregistrés sur magnétophone, de textes
argumentatifs rédigés par les participants et de notes prises par la
chercheuse pendant que les participants ont rédigé leurs composi-
tions. Dans la partie qui suit seront présentés le protocole verbal
concourant, le texte argumentatif en L1 et en L2 et le déroulement
des rencontres pendant la cueillette des données.

a. Protocole verbal concourant

Le protocole verhal concourant est une technique qui
commence a étre utilisée dans la recherche en L2. Elle consiste en
la verbalisation de pensées pendant I'accomplissement d'une tache.
Cette technique a vu le jour en psychologie cognitive et plus
particulierement dans les travaux d'Ericsson et Simon (1984), qui
sont a l'origine de sa popularité. Comme I'affirme Haastrup (1987),
la validité de cette technique introspective repose sur le modéle
d’Ericsson et Simon (1984) qui soutient que I'information emmagasi-
née dans la mémoire a court terme est directement accessible pour
la production de protocoles verbaux.
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Le protocele verbal concourant n'est pas limité aux travaux
de psychologie mais peut également permettre aux chercheurs en L2
d’avoir acceés a de I'informnation intéressante sur les processus mis
en ceuvre dans l'accomplissement d'une tache en L2 (Cohen et
Hosenfeld, 1981; Ericsson et Simen,1987). Cette technique a été
utilisée dans des domaines de la recherche en L2 aussi variés que
la traduetion (H8lscher et Mdhle, 1987), 1a lecture (Haastrup, 1987)
ou l'évaluation (Vann et Abraham, 1990), pour ne nommer gue
quelgues exemples.

Des études antérieures ont montré que le protocole verbal
concourant est aussi un moyen utilisé dans la recherche sur
I'écriture en L2. Outil de recherche mis a profit par plusieurs
chercheurs (Arndt, 1987; Cumming, 1989; Raimes,1985, 1987), il
s’est avéré un moyen trés efficace de recueillir des données sur les
processus d'écriture. On demande aux scripteurs de rédiger leur
composition en énongant verbalement ce a quol ils pensent pendant
la rédaction. Le tout est enregistré, transcrit, catégorisé et code.
Cette transcription codée est par la suite analysée conjointement
avec le texte produit.

Comme le mentionnent Scardamalia et Bereiter (1987), les
chercheurs doivent étre conscients du fait que le protocole verbal '
concourant est une source de données qui, lorsque combinée a des
données recueillies par d'autres procédés, peut permettre
dravoir une idée du processus d'écriture sans y avoir directement
acceés. Certains chercheurs (Zamel, 1983; Faigley et Witte,
1981) ont critiqué cette technique en soutenant que la production
d'un protocole verbal pouvait modifier le processus. Malgré des
critiques au sujet de l'utilisation de cette technique, les recher-
ches entreprises depuis une dizaine d'années ont prouveé qu'il
s'agit d’'un bon outil de recherche (Arndt, 1987; Cumming, 1989;
Raimes, 1985, 1987). A ce sujet, c'est par des propos €logieux que
Raimes (1985) parle de la technique du protocole verbal qu'elle a
utilisée dans sa recherche:

The study also demonstrated the value of think-v]oud
composing for ESL composition research (...) The fact that
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the students had few difficulties composing aloud (...) made
think-aloud composing and protocol analysis an effective
tool for this study. (Raimes, 1985, p. 251)

Dans le présent projet, les participants ont rédigé leurs textes
en L1 et en L2 tout en disant 4 haute voix ce a quoi ils pensaient
pendant qu'ils écrivaient. Ils n'ont toutefois pas eu a expliquer
ou analyser ce qu'ils faisaient car cela leur aurait imposé une tiache
additionnelle (Swarts, Flower et Hayes, 1984) qui n'était pas
I'objet de cette €tude. C'est dans le but de recueillir ce qui
s'est produit spontanément durant la rédaction des textes et
d’empécher une interprétation de la part des participants que le
protocole verbal concourant a été choisi plutét que le protocole
verbal en rétrospection.

b. Texte argumentatif

En général, dans ce genre de recherche, les sortes de textes
que l'on demande aux participants de rédiger sont des lettres
(Raimes, 1987), des textes argumentatifs ot les participants
prennent position sur un sujet controversé (Gaskill, 1986) ou des
résumeés (Cumming et coll., 1989). La chercheuse a choisi un genre
de texte que les participants seront appelés a rédiger pendant
leurs études universitaires, soit le texte argumentatif. Le format
des compositions en L1 et en L2 s'est voulu le plus équivalent
possible afin de permettre les comparaisons et a été déterminé
au moment du projet-pilote qui a précédé la cueillette des données.
Le sujet de la composition en L1 était le travail & temps
partiel chez les €léves du secondaire et la composition en L2 portait
sur l'influence de la télévision. Dans les deux cas, les participants
devaient émettre leur opinion sur le sujet et la défendre. Ils
devaient écrire au moins une page de texte sans limite de temps.
Tous les participants ont écrit les textes selon I'ordre suivant: le
premier texte en L1 et le second en L2. Le texte qu'ils ont rédigé en
L1 a été évalué afin de classifier les participants selon leur
savoir-écrire en L1. Le texte en L2 a servi a répondre a deux des
questions de recherche.
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c. Rencontres avec les participants

La chercheuse a renconiré, & deux reprises, tous les
participants individuellement pour la cueillette des données en mars
et avril 1991. Les deux rencontres se sont déroulées de la méme
fagon. Elles ont débuté par une période de familiarisation avec le
protocole verbal. Les participants ont ensuite rédigé leur composition
tout en produisant un protocole verbal. Les deux rencontres se sont
ensuite terminées par une entrevue. Chacune des étapes des
rencontres seront présentées ci-dessous.

FAMILIARISATION AVEC LE PRGTOCOLE VERBAL

La chercheuse a commencé la rencontre par une étape de
famniliarisatior. avec le protocole verbal. Elle a présenté cette
technique aux participants en leur disant que les chercheurs veulent
connaitre la fagon avec laquelle les gens composent dans le but
d'améliorer l'enseignement de I'écriture. Elle leur a dit qu'une
manieére de le savoir est d’observer ces derniers en train de composer
et plus précisément d’enregistrer ceux-ci en train de dire ce a quol
ils pensent pendant qu'ils écrivent.

Comme le soulignent Ericsson et Simon (1987), bien
que les participants semblent en général saisic en quoi consiste la
production d’'un protocole verbal concourant, il est recommandé
d’avolr une période de familiarisation afin de s'assurer qu'il ont bien
compris. C'est pour cette raison que les chercheurs ayant utilisé
cette technique (Cumming, 1989; Raimes, 1987; Vann et Abraham,
1990) ont eu avec les participants, une période de familiarisation qui
a visé & préparer ceux-ci a la production du protocole verbal. En
plus de s'assurer que tous les participants suivent la méme
procédure lors de la production du protocole verbal, cette rencontre
permet au chercheur d'ajuster 'équipement technique (microphone
et magnétophone) qui sera utilisé. Avant tout, le but premier
de cette familiarisation avec le protocole verbal est de rendre
les participants a l'aise. Comme le mentionne Raimes, fl est
possible que la production du protocole verbal ne soit pas
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facile au début d'ou I'importance de cette période de familiari-
sation. Voici ce qu'elle dit a propos des deux participants de
son projet-pilote;

Not unexpectedly, the thinking aloud did not come easily to
them at first, but both adapted to it surprisingly quickly.
(Raimes, 1985, p. 234}

Ericsson et Stmon (1984) suggérent en appendice de leur
ouvrage des exercices fort utiles pour préparer les participants. La
chercheuse a choisi ces exercices pour le présent projet. Ericsson et
Simon (1984) ont proposé, par exemple, de penser «a haute voix» en
faisant un probléme d'arithmétique. Selon Cumming (1988)
I'utilisation de cet exercice de réchauffenient présente plusieurs
avantages. Il prépare bien les participants, en peu de temps, a
énoncer leurs pensées tout en accomplissant une tAche complexe et
se transfére facilement, par la suite, a la production d'un protocole
verbal fait pendant la rédaction d'un texte. De plus, les participants
ont tendance a se rappeler des chiffres en L1 plutét qu'en L2 et
d’alterner entre la L1 et l1a L2 en se concentrant sur leurs pensées
plutét que sur la langue a utiliser. A ce sujet, la période de familiari-
sation a été faite en francgais et en anglais de facon a ce que les
participants se sentent libres d'utiliser la L1 ou la L2.

REDACTION DE LA COMPOSITION

La chercheuse était présente dans la salle ot les participants
ont rédigé leur texte. La raison de sa présence était de rappeler a
ceux-ci de dire ce a quol ils pensaient s'ils arrétaient de parler et de
s’occuper de I'aspect technique. Sa présence était discréte (elle était
assise derriére les participants). Son roéle était de s’assurer que les
participants comprenaient les directives, de prendre en note des
observations pertinentes et de voir a ce que tout se déroule bien.

Dans I'étude menée par Cumming (1988), les périodes sans
commentaire permises de la part des participants {pauses) était de
10 secondes. Cette durée a été choisie pour le présent projet. Les
participanis ont pu utiliser le temps qu'ils ont voulu pour rédiger
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leurs textes et ont pris de 1 4 3 heures. De plus, pendant la
composition, les participants avalent accés a trois dictionnaires
{frangais, anglais et bilingue).

ENTREVUE

Une courte entrevue a eu lieu aprés la rédaction de chaque
texte. Les entrevues ont servi a recuetllir des renseignements sur les
études des participants, leur attitude face a I'écrit, le genre d’ensei-
gnement de I'écrit qu'ils ont eu ainsi que le role et la place de I'écrit
dans leur vie. Un questionnaire rempli préalablement par les
participants a servi de base a la discussion. L'entrevue ala findela
premiére rencontre a porté sur la L1 et celle de la deuxiéme
rencontre sur la L2. Linformation recueillie pendant l'entrevue
en L1 a aidé la chercheuse a classer les participants selon leur
savoir-écrire en L1.

4. Préparation des données

a. Compositions en L1 et en L2

Comme l'a démontré Markham (1976), I'apparence d'une
composition écrite a la main peut influencer favorablement ou non
la personne qui en fait I'évaluation. Pour cette raisonm, toutes
les compositions ont été dactylographiées. La personne responsabie
de cette tache a dactylographié les compositions telles quelles,
c'est-a-dire en ne corrigeant aucune des erreurs. Afin de ne pas
fausser l'analyse, tous les textes ont été relus. Cette tache a été
accomplie par une personne différente de celie qui les avait dactylo-
graphiés. Un des effets responsables de la contamination des
résultats est ce qui est appelé l'effet de halo. On parle d'cfiet de halo
lorsque certaines caractéristiques personnelies exercent une
influence sur le jugement d'un évaluateur. Dans le but d'éliminer cet
effet, les compositions n'ont été identifiées que par un numéro et ont
été placées par ordre numérique croissant. Cette étape a eu lieu au
mois d’aotat 1991.
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b. Protocoles verbaux

Dans les premiéres recherches sur le processus d'écritu- -
re, les protocoles verbaux étalent transcrits en entler (voir Perl
1979, par exemple). Lapproche sélective et systématique
utilisée par Cumiming (1988) a été adoptée afin que les données de
la présente étude puissent étre comparables aux siennes. Il
s’agissait de ne transcrire que les énoncés ou les participants
prenalent une décision a propos de leur texte. Les énoncés
qui n'ont pas été transcrits étaient ceux ou les participants, par
exemple, disaient une phrase avant de l'écrire, lisalent leur
texte 4 haute voix (sauf si cela faisait partie d'un énoncé ou une
décision était prise a propos du texte), lisaient dans le dictionnaire,
posaient des questions a la chercheuse, qui n'étaient pas pertinentes
a l'étude. De cette fagon, seules les prises de décision ont été
codées et analysées, ce qui a évité de transcrire des données
non-pertinentes.

Les protocoles verbaux transcrits étatent une suite chronolo-
gique d’énoncés représentant des décisions prises a propos du texte.
Comune dans des études antérieures, les pauses ont délimité chacun
des énoncés. Cumnming (1988) a déterminé qu'une pause de trois
secondes était une indication adéquate du passage d'une unité de
pensée a l'autre. C'est ce qui a été adopté dans le présent projet.
Tous Jes protocoles ont été transcrits par la chercheuse. La trans-
cription s’est échelonnée de juin 1992 a mars 1993. De plus, quinze
pour cent des protocoles en L1 et en L2 ont été réécoutés par une
autre personne que la chercheuse pour s’assurer de I'exactitude de
la transcription originale.

Certaines conventions (Appendice E) ont été utilisées
afin de reproduire les protocoles verbaux sous une forme
écrite. Les conventions suivies étaient, a quelques exceptions
prés, celles de Cumming (1988) qui s'était lui-méme inspiré des
travaux de Flower et Hayes (1984). La chercheuse a jugé bon
d'inclure, a l'occasion, des notes d'observation prises pendant la
rédaction des textes. Celles-ci apparaissent entre parenthéses
dans la transcription des protocoles verbaux et visent a

33




Méthodologle 39

clarifier le sens de la décision prise par les participants. Ces notes
d'observation se sont, de fait, avérées trés utiles lors de la
transcription des protocoles verbaux.

A titre d’exemple, un extrait codé du protocole verbal produit
par Daphne pendant la rédaction de sa composition en L2 apparait
a la page suivante.

Cet extrait représente les 14 premiéres décisions prises par
Daphne. Les décisions sont séparées entre elles par un espace et les
chiffres apparaissant 4 gauche correspondent aux lignes dec la
version écrite du protocole verbal. Le symbole (#) indique le début et
la fin des énoncés ou Daphne a fait usage de sa L1 dans les
décisions prises lors de la composition de son texte en L2. Chacune
des décisions a été codée en fonction des aspects de l'acte d'écrire
sur lesquels Daphne a porté son attention. Ces codes apparaissent
sous forme d'abréviations entre crocheis. Les abréviations corres-
pondent aux cing catégories de base de la grille 2 qui sera présentée
de facon plus détaillée dans la partie portant sur les instruments.
Les abréviations correspondent aux catégories suivantes:

L: Utilisation de la langue
0: Organisation du discours
C: Contenu
I: Intention
P: Procédé
EXTRAIT DU PROTOCOLE VERBAL DE DAPHNE
COMPOSITION EN L2
(Lit le sujet.)

0 K., je relis le sujet. [P}

0.K.. maintenant J'essaie de... de décider quel argument & défendre parce que J'af des
opinions sur les... les deux.|C]

#For the first one...# Je pense que je pourrals parler des... des émissions de télévision pour
les enfants comme ‘Sesame Street'... *Electric Company” mais je peux ausst voir... dire qu
beaucoup de gens gaspillent leur temps devant la télévision mol inclus. {C|

O K., Je pense que fessalerais de défendre le premier sujet. {C

w M N AW N =

Je prends un papler et J'écris introduction... je souligne. [P-O)
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10 0K, Jessaiz de formuler une introduction ... [O}
11 «(..) pour les gens..» Non, J'cfface dess. [P-L]

12 «pourla pluparts Est-ce que spluparts... spluparts P-L-U-P-A-R-T. J'aj § is... fe sais |
13 sl je devrais écrire spluparts avec un 's'... Je pense pas. #1'1 look it up after.# [P-L]

14  Jefface «a pluparte. {P-1]

16 #I'm very picky when | do my mtroduction#. Parce c'est la premiére chose que les gens qui... qui
16  Hsent la composition: ... composition vont voir alors f'aime choistr le... ke medlleur mot. [O-1-L]

17 Javais écrit cpour de las (Efface «der.) epour la plupart du mondes. [P-L]

18 Je pense que je fais ['autre partic icl pour juste mettre des points dont je vais parler dans ma
19 composition. Je vais parler de comment on peut couvrir les... les nouvelles. [P-C-0}

20 J'éeris mouvelless comme la guerre qui vient de se passer. J'écris «da guerres. [C]

21  #I'm looking up the word ‘message’# Je sais c'est ‘message’ mais je pense pas que c'est ce
22 que je veux dire. [P-L-C]

5. Plan de I'analyse statistique

Cette partie présente les analyses statistiques faites dans le
but de répondre aux quatre questions de recherche de ce projet.

Pour la question de recherche 1, il avait été prévu (avant la
cueillette des données) que toutes les variables quantitatives
associées & chacun des quatre sous-groupes seraient comparées
entre elles par le biais d'une analyse univariée SPSS dans le
but de déterminer ou se trouvaient les différences significatives.
Une analyse de variance a 2 dimensions (savoir-écrire en L1 X
compétence globale) devait étre faite pour chacun des scores des
composantes de la grille 1 (Appendice C) ainsi que pour la note totais
de la composition en L2. Cependant, étant donné le nombre réduit
de participants par cellule et le manque d’homogénéité de la variance
de certains sous-groupes, il n'a pas été possible d’effectuer d’analy-
ses dec variance. Les données ont donc été présentées de fagon
descriptive en comparant les moyennes des quaire sous-groupes
entre eux afin de relever les tendances,

La fréquence des énoncés correspondant a chacune des
catégories de la grille 2 (Appendice D) a été calculée pour chacun des
protocoles. Une distribution de fréquences a ensuite été effectuée
pour chacun des sous-groupes. Ce sont les fréquences transformées
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en pourcentages qui ent servi a comparer les sous-groupes entre eux
(le nombre de participants par cellule étant différent) afin de
répondre aux questions de recherche 2.3 et 4. Tout comme dans
I'étude de Cumming (1988), si une catégorie n'apparaissait pas du
tout dans la moitié des protocoles et moins de dix pour cent dans la
plupart des autres, elle était rejetée et n'était pas utilisée dans les
comparaisons de proportions.

La comparaiscn des proportions a été faite a l'aide de la
statistique du khi-deux (X?). Il s'agit d’'une épreuve permettant de
contréler la signification de la différence entre des proportions. Le
khi-deux a été calculé, dans le cas des questions de recherche 2, 3
et 4, pour comparer les groupes entre eux. La technique de compa-
raisons planifiées a été utilisée, pour les questions de recherche 2 et
3, entre les groupes suivants:

Comparaisons planifices

Savoir-écrire en L1 faible
Compétence en L2 faible
(n=5)

Savoir-écrire en L1 faible
Compétence en L2 forte
(n=4)

Savoir-écrire en L1 faible
Compétence en L2 faible
{n=5)

Savoir-écrire en L1 fort
Compétence en L2 faible
(n=2)

Tous les participants
Savoir écrire en L1 faible
{(n=9)

Tous les participants

Savoir-écrire en L1 fort

Compétence en L2 faible
(n=2)

Savoir-écrire en L1 fort

Compétence en L2 forte
(n=6)

Savoir-écrire en L1 faible
Compétence en L2 forte
(n=4)

Savoir-écrire en L1 fort
Compétence en L2 forte
(n=6)

Tous les participants
Savoir-écrire en L1 fort
{(n=8)

Tous les participants

Compétence globale en L2 fatble Compétence globale en L2 forte
{(n=7) (n=10)

Pour ce qui est de 1a question de recherche 3, le khi-deux a
été calculé pour les proportions en L1 et en L2 de tous les partici-
pants, de tous les sous-groupes, seion le niveau de savoir-écrire en
L1 ainsi que selon le niveau de compétence en L2, Quant a la
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question de recherche 4, le khi-deux a été calculé afin de comparer
les proportions correspondant aux participants ayant obtenu un
score faible (n= 10) et celles des participants ayant obtenu un score
élevé (n= 7) dans la composition en L2, N

Le niveau de signification du khi-deux a été établi a .005.
Cette décision avait été prise avant de procéder aux analyses dans
le but de réduire le type d'erreur 1 (Cohen, 1990). Ainst, I'ajustement
de Bonferroni conseillé par Huberty et Morris (1989) a eu pour
conséquence de réduire le niveau de signification de .05 a .005.
Seuls les résultats significatifs (p < .005) ont été présentés,

Une analyse de corrélations (Spearman) a été effectuée dans
le but de voir s'il existait des liens entre I'attention portée aux diffé-
rentes catégories par les participants en L1 et en L2 (Question de
recherche 3). Les participants ont été ordonnés en fonction de la pro-
poriion qu'ils ont utilisée pour chacune des catégories de la
grille 2, L'analyse de Spearman a pu indiquer a quel point le rang
occupé par une certaine proportfon en L1 correspondait & son rang
en L2. Ainsi, il a été permis de constater I'existence de liens
significatifs entre la proportion des décisions en L1 et en L2 pour
certaines catégories.

Des données qualitatives ont permis de compléter I'informa-
tion fournie par les données quantitatives. Ces données qualitatives
étalent composées principalement de notes d'observation prises
pendant la production des textes. Ces données, quine se prétent pas
a des analyses quantitatives, ont fourni des descriptions qualitatives
des processus d'écriture des participants. Elles ont permis, lors de
la transcription des protocoles verbaux, de clarifier le sens de
certaines des décisions prises.

C. INSTRUMENTS

Cette partie présente les trois instruments utilisés dans le
but d'évaluer la compétence globale en L2, d'évaluer la qualité des
compositions (Grille 1) et de coder les protocoles en fonction de
I'attention portée a certains aspects de l'acte d'écrire (Grille 2).
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1. Test de compétence globale en L2

Dans le but d'évaluer la compétence globale en L2 des
participants de la présente étude, une partie de la batterie de
tests élaborés a I'Université d'Ottawa pour les diplomeés
d'immersion a été utilisée? (Pour une description détaillée de
tous les tests, voir Wesche, 1993). Cette batterie de tests a
atteint une fdélité de 0.92 (Morrison et coll, 1988). Les
sous-tests utilisés afin d'évaluer la compétence globale en L2
des diplomés d'immersion de la présente étude étaient les
suivants: :

Premier sous-test: Compréhension globale auditive
Deuxiéme sous-test: Compréhension globale écrite
Troisiéme sous-test: Test de closure

Quatri2me sous-test:  Dictée ("listening dictation”)

2 e sous-test visant 4 mesurer la production orale en L2 a été éliminé. L'utilisation
de cette partie du test aurait occasionné une rencontre supplémentaire qui, pour
des raisons pratiques (location de salles, rémunération des participants, etc.), n'était
pas possible.

Cependant, les trofsiéme ct quatri¢me sous-tests (test de closure et dictée}, utilisés
afin de mesurer la compétence globale en L2, étafent des épreuves qui ont permis
d'aller au-dela de la compréhension globale. Etant donné que l'analyse ct la
reconstruction grammaticales occasionnées par ces sous-tests sont sous-jacentes
aux habiletés productives, il est possible d'avancer que ces sous-tests ont jeté dela
lumiére sur le niveau de grammaire orale des participants.

Par aflleurs, plusieurs échantillons semblables & ccluf de la présente étude ont été
testés oralement dans des projets antérieurcs (dont Wesche, 1993). 1] a été
possible de constater le niveau élevé de la compétence a Yoral des diplomés
d'immersion de ces échantillons. A ce sujet, Zamel dit que dans les projets de
recherche sur le savoir-éerire d'apprenants de L2 avancés, le niveau de compétence
orale peut étre trompeur:

(..) the students’ fairly sophisticated level of profictency had led me to expect
a greater homogenetty in their writing skills. That this was not the case
makes one particularly aware of the differences between speaking and
writing, and the demands made by each of these skills. (Zamel, 1983, p.
172).

Kroll et Vann (1981) ont également montré les différences qui existent entre la
production orale et écrite.

Les raisons sus-mentionnées ont justifié 'élimination de la partie orale du test de
compétence globale en L2,

58



44 Chapitre II

Le test de compétence linguistique utilisé dans ce projet
cherchait 4 évaluer différentes facettes de la L2 des diplomés
d’immersion. En effet, bien qu'un adulte ayant appris sa L2 dans un
environnement riche puisse atteindre un niveau de compétence élevé
dans toutes les habiletés langagiéres, il est possible que certaines
habiletés solent supérieures a d'autres. Par conséquent, il est
Important, si I'on veut faire la classification, par exemple, d'un
groupe de diplomés d'immersion en fonction de leur compéience
globale en L2, d’utiliser un test qui touche a différents aspects de la
compétence en L2. C'est pour cette raison que le test utilisé et validé
dans I'étude longitudinale sur les diplémeés d’trnmersion (Wesche,
1993) a été choisi afin d'évaluer la compétence globale en L2 des
participants du présent projet.

Tous les sous-tests étalent basés sur des documents
authentiques tirés de bulletins de nouvelles, d'articles de journaux,
de circulaires ou de manuels. Il s'agissait de taches contextualisées
avec un genre, un but, un public, ete.

Les deux premiers sous-tests étalent des mesures de
compréhension globale ou l'accent était mis sur la compréhension
de difféerents niveaux de signification (idée principale, attitude du
locuteur, etc.),

Pour les troisiéme et quatriéme sous-tests, les participants
de ce projet devaient aller au-dela d'un niveau de compréhension
globale du sens et faire une analyse et une reconstruction sémanti-
que et syntaxique précises. Ces deux demiers sous-tests faisaient
appel & des habiletés sous-jacentes i la fois & la production orale et
a la production écrite.

Pour ce qui est du type d’apprenant de L2 dont il est question
dans la présente étude, soit les diplomés d'immersion francaise,
I'étude longitudinale menée par Wesche (1993) auprés d'un autre
échantillon de dipl6més d'immersion amontré que ceux-ci atteignent
un niveau é€levé de compréhension globale dans un contexte
scolaire mais que, dans les taches requérant une analyse et une
reconstruction sémantique et syntaxique précises, ils sont claire-
ment plus faibles que les locuteurs natifs.
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2. @Qualité du texte (grille 1)

Dans le but d'évaluer la qualité des compositions en L1 et en
L2 des participants, la grille 1 a été utilisée (voir en appendice). Cette
grille a été adaptée dans une étude antérieure menée aupres de
diplomés d'immersion francaise dans laquelle elle a atteint une
fidelite de .89 (Vignola et Wesche, 1989). Elle comprend les cinq
composantes suivantes:

— le contenu

— l'organisation

— l'utilisation de la langue
~— le vocabulaire

— le code orthographique

EVALUATION DES COMPOSITIONS

Une équipe de quatre évaluatrices d'expérience s'est
formée afin d'évaluer les compositions anglaises et frangaises
a llaide de la grille 1 {Appendice C). L'équipe était composée
de deux professeures d'anglais L2 anglophones et de deux
professeures de francais L2 francophones. Les quatre membres de
I'équipe étaient bilingues. Les évaluatrices se sont rencomntrées
a plusieurs reprises afin de s'exercer a évaluer les composi-
tions. Les compositions utilisées pour cette période de
formation étaient celles du projet-pilote. Dans le but d'assurer
l'équivalence intralinguale et interlinguale des évaluations, les
tvaluatrices se sont réunies un certain nombre de fois afin de
discuter de la grille 1 et du classement des erreurs. Les
quatre membres de I'équipe ont également évalué quelques composi-
tions de l'autre langue afin de sassurer qu'elles agissalent de
la méme fagon en L1 et en L2. Aprés cette période de forma-
tion, les évaluatrices anglophones ont évalué toutes les compositions
anglaises (L1) sans se consulter et les évaluatrices francophones ont
fait de méme avec les compositions frangaises (L2). Deux des
compositions en L1 et en L2 ont da étre réévaluées car il y
avait une différence entre les deux scores attribués qui
semblait anormale. Ceci s'est fait sans consultation et la
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fidélité inter-correctrices a été établle aprés cette réévaluation.
La fidelité inter-correctrices a atteint un niveau de .84 dans I'équipe
anglaise et de .84 pour I'équipe francaise. La formation des évalua-
trices et I'évaluation des compositions en L1 et en L2 se sont
déroulées d’octobre 1991 a janvier 1992,

3. Atiention portée & certains aspects de I'acte
d'écrire (grille 2)

Dans le but de cemer les aspects de I'acte d’écrire sur
lesquels les participants ont porté leur attention lors de la
prise de décisions, chacun des énoncés qui composait ies protocoles
verbaux a €té codé en fonction de la grille élaborée par Cumming
(1988) qui sétait basé sur les travaux de Scardamalia et Paris
(1985). L'utilisation de cette grille a atteint, dans cette étude,
une fidélité de .91. Elle a été traduite par la chercheuse avec la
permission de son auteur (voir la grille 2 dans I'appendice D). Les
composantes de la grille 2 représentent des aspects de l'acte
d’écrire sur lesquels les scripteurs on{ porté leur attention et
que ces derniers ont verbalisés au moment de la rédaction. Les
énonces ou les scripteurs se sont penchés sur plus d'un aspect ont
€galement été indiqués. La grille 2 comprend les cing ca.égories de
base suivantes:

— l'utilisation de la langue
— l'organisatior 4u discours
— le contenu -

— I'intention

— le procédé

La partie suilvante présente de facon plus détaillée les
cing catégories de base (configuration simple) de la grille 2
ainsi que leurs combinaisons possibles (configurations doubles,
triples, quadruples et quintuples). Des exemples sont tirés des
protocoles de la présente étude afin d'illustrer ces catégories. Il est
a noter que les conventions utilisées dans la transcription se
trouvent dans I'appendice E.
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CONFIGURATIONS SIMPLES

Les configurations simples sont les catégories de base
du systéme de codage. Ce sont cing catégories qui s'excluent
mutuellement et représentent des aspects distincts duv processus de
rédaction sur lesquels les participants réfléchissent 4 mesure
qu’'ils composent.

Utilisation de la langue: ces observations indiguent que les partici-
pants se concentrent sur l'utilisation qu'ils font de la langue, et
particuliérement sur le code linguistique. Elles portent trés souvent
sur les conventions grammaticales et orthographiques, sur I'usage
des signes de ponctuation ou sur des aspects semblables de
I'utilisation de la langue.

Exemple:

«(...) en devenant de moins en moins... perdent leur temps
en devenant...» #0.K. how do you spell that?#

(Deborah, composition frangaise)

Organisation du discours: ici, I'attention des participants est centrée
sur l'organisation de leur discours écrit; I'analyse porte sur des
structures plus vastes que la proposition. On fait véférence aux
unités rhétoriques ou organisationnelles comme les paragraphes,
I'introduction, la conclusion, les points, les exemples; on s'intéresse
a leur interdépendance (on ne parle pas du contenu de ces undtés,
comme on le fait dans les énoncés codés organisation/contenu). 11
peut aussi étre question des contraintes que comporte un genre
donné de discours, comme la dissertation, le résumé ou la lettre.

Exemple:
#Third point, actually.#
{Donald, composition francaise)

Contenu: Ces observations portent essentiellement sur le fond ou la
substance du texte, c'est-a-dire sur les pensées, les idées de I'auteur.
Elles peuvent indiquer que les participants sont en train de formuler
leur pensée, de considérer ou de reconsidérer ce qu'ils ont écrit ou
encore de chercher des idées.
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Exemple:

Some part-time jobs may start off with part-time as only
Thursday, Friday an Saturday working but some stores or
some jobs... businesses open later. It can sometimes mean
the evenings of Monday, Tuesday. Wednesday and Thurs-
day and students may th'nk it's part-time because they're
still going to school. Howe =r, it's not really that part-time
because they're getting qui. a few hours.

{Adrienne, composition anglaise)

Intention: dans ces énoncés, les participants s'intéressént a quelque
chose qu'ils veulent réaliser par le biais de I'écriture. Ils réfléchissent
soit & l'objectif intrinséque ou au but général du texte, soit 4 un
objectif personnel qu'ils se sont fixé.

Exemple:
#I'm just thinking of how I can justify what 1 wrote. #
(Anthony, composition frangaise)

Procédé: les participants s'arrétent cette fois aux procédés auxquels
ils ont recours pour produire leur texte. Alors que les catégories
utilisation de la langue, contenu et organisation du discours se
rapportent a des aspects de I'écriture que 'on peut saisir dans le
texte, les énoncés concernant les procédés se rapportent plutdt 4 la
fagon de s’y prendre pour réaliser le texte. Ces procédés compren-
nent l'écriture elle-méme, la prise de notes, la vérification, la
lecture, la modification de quelque chose dans le texte, le passage
d'une langue a une autre, ou le commencement ou la fin d’'un
processus. (On ne parle pas du tout du contenu, c'est-a-dire d'idées
ou de mots particuliers, comme on le ferait dans la catégorie codée
procédé/contenu.)

Exemple:

#1 guess I'll stop there and then go over and start figuring
out all the words and then rewrite it, you know, fixing it up.
For a rc.agh, that's good. #

(Alexander, composition frangaise}

CONFIGURATIONS DOUBLES

Dans les énoncés montrant des configurations doubles, les
participants font référence 4 deux des cing catégories de base
définies et illustrées ci-dessus.
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Utilisation de la langue/Organisation du discours: dans ces observa-
tions, les participants s'arrétent au rapport entre I'emploi d’un
terme, d’'une expression, d'une tournure donnés dans leur texte et
la structure générale, de leur discours écrit. Souvent, ils remarquent
qu'ils ont répété un mot plusieurs fois dans différentes parties de
leur texte. '

i

g Exemple:
#1 don't want to say «quelque» again ‘cause I said 1t two
times so I'll say...#
(Dora, composition frangaise)

Utilisation de la langue/conteru: ces énoncés montrent que les ;
participants s'intéressent simultanément au code linguistique et a i
ja substance du texte. Souvent, les gens se concentrent sur le sens o
_ d’'un mot ou d’'une expression en particulier qu'ils connaissent dans
leur langue maternelle et ils essaient de trouver la meilleure fagon
) de rendre ce mot ou cette expression en langue seconde. De méme,
ils peuvent essayer de trouver une facon d’exprimer leur pensée avec
précision ou encore justifier leur choix d'une forme syntaxique en se
basant sur I'idée qu'ils veulent exprimer.

Exemple:

#1t clears you head... it clears your head... how do you say
that in French?#

(Deborah, composition francaise)

B Utilisation de la langue/ intention: ici, les participants indiquent qu’ils

T réfléchissent aux objectifs particuliers qu'ils poursuivent en utilisant

la langue, objectifs qui sont d'ordinaire de rendre possible une
communication précise et efficace.

Exemple: L
*Today’s youth should let themselves explore..." and then g
in quotations I'll write "the world outside” 'cause I'm using :

it in a different context. !
{Anthony, composition anglaise)

Organisation du discours/contenu: ces énoncés indiquent que les
participants s'intéressent a la fois au contenu et a I'organisation de
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leur discours écrit. Les participants font référence explicitement a
une unité quelconque du discours en méme temps qu'a une idée ou
a une pensée constituant le fond de leur texte.

Exemple:

#O.K., this is gonna be... ] already have like... this is gonna
be like my third paragraph. I start talking about my
second... my second thing whick is that television is a...
that television is entertainment.#

(Dora, composition francaise)

Organisation du discours/intention: dans ces énoncés, les partici-
pants expriment les objectifs précis qu'ils cherchent 3 atteindre dans
une unité donnée du discours.

Exemple:
- #So0, in that paragraph I disclaimed one argument and then
AN I'll just support the other argument.#
(Anthony, composition francaise)

Procédg/ contenu: ces observations indiquent que les participants ont
recours a un procédé qui vise a rappeler, formuler, modifier ou
vérifier un aspect quelconque du contenu, c'est-a-dire du message
qu'ils veulent transmettre par leur texte.

Exemple

#O.K., so#... les résultats... ce qu'on recoit... les aspects

négatifs... O.K., il y a beaucoup d'aspects négatifs en -
regardant... O.K.... sion regarde...#if you're watching T.V.... o
if you're watching too much T.V. on a... what sort of
benefit? Well, O.K.... so if you're watching... O.K.... I'll go

R back and reread the subject thing.# (Relit le sujet.)

e (Deborah, composition frangaise)

Procédé/utilisation de la langue: dans ces énoncés, les partici-
pants s'intéressent 4 un procédé axé sur l'utilisation de la
langue, comme la correction ou la vérification de la langue dans
leurs textes.

' Exemple:
" I check "extracurricular”. I think it has two “r'"s. (Consulte
: le dictionnaire.)

(Dora, composition anglaise)
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Procédé/ organisationdu discours: ici, les participants se concentrent
sur un procédé auquel ils ont recours pour rédiger, mais ils font
référence a leur texte en terme de structure ou d'unité de discours.

Exemple:

Je lis... je relis les points que jal écrits pour essayer
d'organiser les paragraphes que je veux parler.
(Benjamin, composition francaise)

Procédé/intention: dans ce genre d'observations, les participants
considérent un procédé en ce qu'il se rapporte 4 un objectif qu'ils
poursuivent. Les objectifs exprimés ici sont souvent limités a un
aspect particulier du processus d'écriture ou a un point précis du
discours écrit et ne se rapporte pas a l'intention générale du texte,
comme c'est le cas dans la catégorie de stratégie simple codée
intention.

Exemple:

I'm, I'm gonna start writing my... first draft... I always write
in pencil and leave spaces in between so that I can fix it up
when I look afterwards.

{Dora, composition anglaise)

Contenu/ intention: dans ces énonceés, les participants se concentrent
sur les objectifs qu'ils veulent atteindre (ou décident qu'ils ne
peuvent pas atteindre) sur le plan du message ou du contenu
proprement dit.

Exemple:

I'm gonna change this whole from personal experience
cause I don't wanna talk about myself. I talk about myself
but wanna make it like I'm talking about other people.
{Donald, composition anglaise)

CONFIGURATIONS TRIPLES

Les énoncés ot les participants font référence a trois des cinq
catégories de base (définies ci-dessus comme des configurations
simples) apparaissent moins fréquemment dans les données
recueillies. Dans les énoncés de ce type, les sujets s'expriment
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d’habitude plus longuement, de sorte que I'éventail de références
possibles est plus vaste. La liste des configurations triples possibles
apparait ci-dessous. On suppose par afileurs que les définitions de
ces catégories seront évidentes, compte tenu des explications et des
exemples donnés précédemment.

— Utilisation de la lJangue/organisation du discours/contenu
— Organisation du discours/contenu/intention
— Utilisation dela langue/organisation du discours/procédé
— Utilisation de la langue/organisation/intention
~ Utilisation de ia langue/contenu/intention
— Contenu/intention/procédé
—- — Organisation du discours/contenu/procédé

o — Organisation du discours/intention/procédé
— Utilisation de la langue/intention/procédé
— Utilisation de la langue/contenu /procédé

Deux exemples sont donnés afin d'illustrer I'utilisation d'une
configuration tripie.

Dy Exemples:

Organitsation du discours/contenu/intention

#I'm trying to think of how I can relate television to our _
modern lives... or how... how I can introduce the topic of A
television to the reader.# o
(Donald, composition francaise)

Organisation du discours /contenu/procédé

#Maybe I'll just cut that and put it... I'll leave it in here. I'll
put my... my first paragraph which is things that the
television is teaching. O.K.#

(Dora, composition francaise)

L - . 1 ..
L owhegde o L e R

CONFIGURATIONS QUADRUPLES

On ne trouve que quelques exemples de ces configurations
plus complexes dans les données utilisées. La liste des configura-
tions quadruples possibles apparait ci-dessous.

— Contenu/langue/intention/procédé
— Contenu/organisation du discours/utilisation de la
langue/intention
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— Contenu/Organisation du discours/intention/ procédé
— Organisation/utilisation de la langue/intention/procédé
— Organisation du discours/contenu/langue/procédé

Un exemple est donné afin d'illustrer I'utilisation d'une
configuration quadruple.

Exemple:

Contenu/langue/intention/procédé

I'm trying to find a word to continue so that {i makes sense.
I wanna list the benefits but I don't wanna make it look as
though I am listing it or else I m! tht as well just be writing
a iittle short answer for a test, I think. I'll try to include it.
{adrienne, composition anglaise)

CONFIGURATIONS QUINTUPLES

Dans les observations formulées par les participants, on
retrouve une seule configuration de ce genre, ot l'interdépendance
des cing catégories est prise en considération.

CODAGE DES PROTOCOLES

La chercheuse a codé, a I'aide de la grille 2 (Appendice B), les
17 protocoles anglais de méme que les 17 protocoles frangais. Cette
étape a eu lieu de mars 4 mai 1993. Dans le but d’établir 1a fidélité
du codage, dix pour cent des protocoles francais et dix pour cent des
protocoles anglais ont été choisis afin d’étre recodés par une seconde
évaluatrice en juin 1993. Le choix de ces protocoles a €té fait a l'aide
d'une table de nombres au hasard. La chercheuse a rencontre
I'évaluatrice a deux reprises afin de lui présenter la grille 2 ainsi que
de pratiquer le codage. L'évaluatrice choisie €tait une enseignante de
francais et d’anglais langue seconde qui était étudiante de doctorat
en didactique des langues secondes a I'Université d'Ottawa.

La premiére rencontre de formation s'est faite en quatre
étapes. La chercheuse a tout d'abord présenté le projet en parlant
des sujets de composition et de la procédure suivie pour la cueillette
des données. Deuxiémement, un protocole a été présenté afin que
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I'évaluatrice comprenne a la fois son organisation et les conventions
utilisées pour la transcription. En troisiéme Heu, la chercheuse a
présenté la grille 2 et les différentes configurations possibles. Pour
terminer, le codage a été pratiqué a I'aide d'un protocole anglais du
projet-pilote. La chercheuse et I'évaluatrice ont discuté pendant cette
premiére rencontre des catégories de la grille et des différences qui
ont pu se produire dans l'attribution des codes. L'évaluatrice a
ensuite eu deux jours pour se familiariser avec la grille 2 et coder un
protocole francais du projet-pilote. La chercheuse a rencontré
I'évaluatrice & nouveau afin de discuter du codage fait par I'évalua-
trice et de répondre aux questions soulevées i la suite de I'utilisation
de la grille. L'évaluatrice a ensuite codé seule dix pour cent des
protocoles francais ainsi que dix pour cent des protocoles anglais.

Dans le but d'établir un lien entre le codage fait par la
chercheuse et le recodage fait par I'évaluatrice, des pourcentages ont
été utilisés plutét que des coefficients de fidélité. Tout comme
I'a fait Cumming (1988, p. 89), le nombre de codes qui diffé-
rajent a été soustrait du nombre total de codes utilisé pour chacun

des énoncé. Par exemple, si un énoncé avait été codé
organisation du discours par une personne, alors que lautre I'avait
codé organisation du discours et intention, l'entente était
considérée comme étant de 50%. La fidélité inter-évaluatrices a
atteint une moyenne de 81% pour un total de 163 décisions faites
dans les 4 protocoles recodés. Les pourcentages d'entente variaient
pour chacun des protocoles de 77% a 85%.

La fidélité intra-évaluatrice a également été calculée. Ainsi,
un mois apres avoir codé tous les protecoles frangais et anglais, la
chercheuse a recodé dix pour cent des protocoles anglais et dix pour
cent des protocoles frangais. Le choix de ces protocoles a été fait a
l'aide d'une table de nombres au hasard. L'accord entre le codage
initial et le recodage a atteint une moyenne de 97% sur un total de
379 décisions. Les pourcentages d'entente variaient pour chacun des
protocoles de 95% a 98%.




Chapitre III:

Présentation et interprétation
des résultats

Ce chapitre porte sur la présentation et I'interprétation des
résultats des analyses guantitatives effectuées dans le but de
répondre aux quatre questions de recherche de ce projet. La
premiére question de recherche traite de la production écrite en L2.
La seconde porte sur le processus d’écriture en L2. La troisiéme
question propose une comparaison entre le processus d’écriture en
L1 et le processus d’écriture en L2. La derniére question examine le
lien qui peut exister entre le processus d'écriture en L2 et la
production écrite en L2.

I est a noter que les deux premiéres questions de
recherche reprennent celles de I'étude de Cumming (1988). C'est
pour cette raison que des commentaires sur les ressemblances
et les difféerences entre les deux études seront présentés pour
chacune de ces deux questions, Ainsi, une comparaison' sera
faite entre les résultats de l'étude de Cumming, portant sur la
production écrite et le processus d’écriture chez des apprenants

! Les données de 'étude de Cumming qui servent de point de comparaison sont celles
portant sur les scripteurs faibles et moyens de son étude pour le texte argumentatif,
Alnsi. les résultats obtenus par les scripteurs faibles de l'étude de Cumming
seront comparés a ceux obtenus par les scrpteurs faibles de cette étude.
De plus, les résultats obtenus par les scripteurs moyens de l'étude de Cumming
seront comparés a ceux obtenus par les scripteurs forts de cette étude. 1l
a été jugé préférable de ne pas inclure les scripteurs professionnels de I'étude de
Cumming dans la comparaison étant donné I'absence de ce type de scripteurs dans

la présente étucle.
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danglais L2, et ceux de la présente étude, portant sur la
production écrite et le processus d'écriture d'apprenants de
francais L2 (diplomés d'immersion francaise). Il est a noter
que bien qu'l s’agisse de tendances observées, ces résultats ne
peuvent pas étre vérifiés statistiquement. En effet, étant donné
le nombre réduit de participants et le manque d’homogénéité de la
variance de certains sous-groupes, il n'a pas été possible de faire les
analyses de varlance prévues dans le but de déterminer ou se
trouvaient les différences significatives. Les résultats de méme que
la discussion de chacune des quatre questions de recherche seront
présentés séparément.

A. QUESTION DE RECHERCHE 1

Est-ce que la production écrite en L2 des diplomés d'lmmersion varie
en fonction de leur savoir-écrire en L1 ou de leur niveau de compétence
globale en L2?

PRESENTATION DES RESULTATS

Les compositions rédigées en L2 ont été évaluées, a I'aide de
la grille 1 (voir en appendice), selon les cinqg composantes
suivantes; le contenu, I'organisation, la langue, le vocahulaire et le
code orthographique. Les moyennes et écarts-types des quatre
sous-groupes ont été calculées pour chacune des composantes de
méme que la note totale. Dans le but d'assurer une plus grande
stabilité des résuitats, les moyennes des scores attribués par les
deux correctrices ont été utilisées dans les analyses (Diederich,
1974; Jacobs et coll, 1981).

Des statistiques descriptives pour les scores des compo-
santes contenu, organisation, langue, vocabulaire et code
orthographique ainsi que la note totale de la composition en
L2 selon les niveaux de savoir-écrire en L1 et de compétence
en L2 apparaissent dans le tableau 1. Dans le but de faciliter
la comparaison des quatre sous-groupes, les figures 2 a 7
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présentent les données du tableau 1 sous forme de diagrammes a
rectangles on la note totale de méme que chaque composante sont
traiiées séparément.

TABLEAU 1
Production écrite en L2: Moyenne des scus-groupes
pour chacune des composantes et pour la note totale

Savoir-écrire  Savoir-écrire  Savoir-éorire  Savoir-écrire
en L1 faible en L1 fort en L1 faible en L1 fort
Compétonce Compét. Compét. Compétence
en L3 feible en 12 faible en L3 forte on 12 forte
(n=8) (m=2) (n=4) (n=8)

CONTENU 5,85 7,63 5,66 6,38
{max=9) 1,27 0,18 2,01 1,59

ORGANISATION 4,25 5,88 3,75 5,38
{max=8) 0,66 0,53 2,60 1,44

LANGUE 4,15 3,38 5,13 5,42
{max=8) 0,65 0,88 1.60 0,79

VOCABULAIRE 2,70 2,50 3,18 3,71
{max=6) 0,84 0.00 1,14 0,86

CODE ORTHO. 0,70 1,13 1,00 0,83
(max=3) 0,84 1,59 0,86

NOTE TOTALE 17,65 21,71
(max=34) 3 2,25 . 4,32

Comme le montre le tableau 1, les participants dont le
savoir-écrire en L1 est fort ont des notes plus élevées dans les
composantes contenu et organisation et obtiennent une note totale
plus élevée. Cecl veut dire que les participants avec un savoir-écrire
fort ont tendance a obtenir de meilleures notes pour ces aspects de
la composition que les participants avec un savoir-écrire plus faible
s'ls ont un niveau de compétence en L2 égal. Cette observation
correspond aux résultats obtenus par Cumming (1988) avec le
groupe d'apprenants d'anglais langue seconde de sun élude. Ces
résultats portent a croire qu'un apprenant réussira bien dans la note
totale ainsi que dans les composantes contenu et organisation en L2
sl son niveau de savoir-écrire en L1 est €levé,

‘2
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11 est également possible de remarquer que les participants
d&t la compétence en L2 est forte ont tendance a obtenir des notes
plus élevées quc les participants dont la compétence en L2 est falble
dans les composantes langue et vocabulaire. De plus, les partici-
pants dont la compétence globale en L2 est forte obtiennent une note
totale plus élevée lorsqu’ils sont comparés a des participants ayant
un niveau de compétence plus faible et un niveau comparable de
savoir-écrire en L1. Cette constatation se retrouve également dans
I'étude menée par Cumming (1988) pour la composante langue (qui,
dans son étude, englobe la langue, le vocabulaire et le code orthogra-
phigue) et pour la note totale. Ceci porte a croire qu'un participant
ayant une compétence globale élevée en L2 réussira mieux dans la
note totale ainsi que dans les composantes langue et vocabulaire
qu’un participant ayant une compétence globale en L2 faible. Quant
a la composante code orthographique, il semble qu'elle subit
I'influence des deux facteurs?.

11 est possible, en comparant les scores de chacune des
composantes, de relever certaines tendances au sein de ce groupe
d’apprenants de frangais langue seconde. C'est ce que montrent les
figures 2 & 6 qui prisentent une comparaison des sous-groupes
selon les scores obtenus dans la note totale ainsi que dans les
composantes cortenu, organisation, langue, vocabulatre et code

orthographique.

La figure 2 montre la moyenne des sous-groupes pour la note
totale. 11 est possible d= constater que les 2 sous-groupes qui ont
obtenu les scores les plus élevés sont ceux qui sont composés de
participants dont le savoir-écrire en L1 est fort. De plus, si I'on
compare les deux sous-groupes composés de participants dont le
savoir-écrire en L1 est fort, ceux dont la compétence en L2 est forte
réussissent mieux. De méme, si I'on compare les deux sous-groupes
dont les participants ont un savoir-écrire en L1 faible, ceux qui ont
une compétence globale en L2 forte ont des scores plus élevés. De

? Pour le cade orthographigue. cette tendance se retrouve lorsque tous les participants
dont le savoir-écrire en L1 east fort sont regroupés (volr la figure 8) ou lorsque tous
les participants dont la compétence en L2 est forte sont regroupés (voir la figure 9).




Présentation et interprétation des résultats 59

plus, le groupe qui obtient la note totale la plus basse est formé de
ceux qui sont faibles a la fois dans le savoir-écrire en Ll et dans la
compétence globale en L2. Par ailleurs, le groupe qui obtient la note
totale 1a plus élevée est composé de participants dont le savoir-écrire
en L1 est fort et la compétence globale en L2 est forte. Ceci corres-
pond exactement aux résultats obtenus par Cumming (1988} et
semble montrer que les deux facteurs (savoir-écrire en L1 et
compétence globale en L2) ont un effet sur la note totale.

25

Savoir écire Savor écrire Savoir écrire Savar écrire
en L1 en L1 en L1 en L1
fable et comp. fort et comp. fable et comp. fort et comp.
globale en globale en gloale en globale en
L2 fable 12 fabble L2 forte L2 forte
(n=5) (n=2) (n=4) (n=6)

FIGURE 2

Moyenne des sous-groupes pour la note totale
dans la composition en L2

Comme le met en évidence la figure 3, les participants dont
le savoir-écr!-e en L1 est fort obtiennent des scores plus élevés dans
la composante contenut. Cect corrobore 'étude de Cumming (1988),
qui montre que la variable contenu est reliée au savoir écrire en L1
plutét qu'a la compitence globale en L2.

7 4
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Moyenne des sous-groupes pour la composante contenu
dans la composition en L2

La figure 4 montre que les participants dont le savoir-écrire
en L1 est fort se démarquent 4 nouveau quant aux scores obtenus
dans la composante organisation. Cette constatation est en accord

. avec I'étude de Cumming (1988) qui fait ressortir un lien entre la
composante organisation et le savoir-écrire en L1 plutét qu'avec la
compétence globale en L2.

a
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Sewr éare Savor éate Savor brire
oL oLt on L1
fabie ot comp, fort ot corp. fable et comp.

s en e on af
fable fabls 2 fats
(m=5} (=2) (rd)

FIGURE 4

Moyenne des sous-groupes pour la composante organisation
dans la composition en L2
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Pour ce qui est de la composante langue, la figure 5 indique
que les participants dont la compétence globale en L2 est forte
obtiennent des scores plus élevés. Le lien qui existe entre le résultat
dans la composante langue et le niveau de compétence en L2 a
également été relevé dans I'étude de Cumiming (1988).

1l est a noter que le groupe qui obtient le score le plus élevé
pour la composante langue est celui qui est formé de participants
dont le savoir-écrire en L1 est élevé et la compétence globale en L2
est élevée. Ceci porte a croire que le niveau de savoir-écrire en L1
semble aussl avoir une influence sur cette composante et qu'un
transfert de la L1 a la L2 est procbablement survenu.
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RO

.
o Wetenel:

Savoy éare Savok éare Savor éare
en L1 en L1 en L1
fablke et comp. fort et corp. fable et comp.
gobaie &n globale en
L2 fable L2 forte
(n=2) (n=4)

FIGURE 5

Moyenne des sous-groupes pour la composante langue
dans la composition en L2

D'aprés la flgure 6, les participants de I'étude dont la
compétence globale en L2 est forte, ont obtenu un score plus éleve
dans la composante vocabulaire. Ceci corrobore aussi I'étude de
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Cumming (1988). II est a noter que dans la grille d'évaluation de la
production écrite utilisée par Cumming, les composantes vocabulai-
re, langue et code orthographique ont été regroupées dans une seule
composante appelée langue. De toute évidence, le lien qu'a établi
Cumming entre la composante langue et la compétence globale en
L2 s’applique également a la composante vocabulaire,

Si une compétence globale en L2 forte est associée & un
niveau de savoir-écrire en L1 fort, le score de la composante
vocabulaire est particuliéerement élevé. Ceci porte a croire que le
niveau de savoir-écrire en L1 semble aussi avoir une influence sur
cette composante, et qu'un transfert de laLl ala L2 est probable-
ment survenu.

S 2
o Tnlatnle®
"e"n"s" "=t es

Savolr'lgare Savolr écrire

n L1
fort etoonp
lobale en

FIGURE 6

Moyenne des sous-groupes pour la composante vocabulaire
dans la compositicn en L2

Pour ce qui est de la composante code orthographique, il n'est
pas possible de dénoter une tendance unique dans les scores
obtenus par les quatre sous-groupes. C'est pour cette raison que,
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pour faire suite au diagramme de la figure 7, les figures 8 et 9
présentent les résultats obtenus pourle code orthographigue lorsque
le groupe de participants est subdivisé en deux sous-groupes selon
le niveau de savoir-écrire en L1 {figure 8) et de compétence globale
en L2 (figure 9).

12

1

o1}

0$ 1

04

02 4

savor éarre
o L
fable ot comp.

e on
2 forte
(n=A4)

FIGURE 7

Moyenne des sous-groupes pour la composante code orthographique
dans la composition en L2

La figure 8 permet de constater que les participants dont le
niveau de savoir-écrire er: L1 est élevé réussissent mieux dans la
composante code orthographique que les participants ayant un
niveau de savoir-écrire en L1 faible.’

La figure 9 illustre que les participants dont le niveau de
compétence globale en L2 est élevé réussissent mieux dans la
composante code orthographique que les participants ayant un
niveau de compétence globale en L2 faible.

1l est possible de supposer que le lien établi par Cumming
entre la composante langue (qui englot.e le code orthographique dans
son étude) et la compétence globale en L2 s'applique ¢galement au
code orthographique et que le savoir-écrire en L1, d'apres la figure 8,
exerce aussi une certaine influence.
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l_Q_l

Savok éare
en L1 fablke

FIGURE 8

Moyenne des sous-groupes selon le savoir-écrire en L1
pour la composante code orthographique
dans la composition en L2

FIGURE 9

Moyenne des sous-groupes selon la compétence globale en L2
pour la composante code orthographique
dans la composition en L2
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BILAN DES RESULTATS OBTENUS POUR LA QUESTION DE RECHERCHE 1

D'aprés les résultats obtenus par les quatre sous-groupes, i1
est possible daffirmer, premiérement, qu'un participant ayant
un niveau de savoir-écrire élevé en L1 réussira mieux dans les
composantes conterus, organisation et dans la note totale qu'un
participant dont le niveau de savoir-écrire est faible. Deuxiéme-
ment, un participant ayant un ntveau de compétence globale en L2
élevé semble mieux réussir dans les composantes langue et
vocabulaire qu'un participant ayant un niveau de compétence
en L2 faible. Dans le cas du code orthographigue, il semble
que le savoir-écrire en L1 et la compétence globale en L2
ajent tous les deux un effet. 11 est a souligner que, dans le
cas de la note totale, une personne dont le niveau de compétence
globale en L2 est élevé sera avantagée par rapport a une autre dont
le niveau de compétence globale en L2 est faible si le niveau de
savoir-écrire en L1 est le méme. Comme cela a €té mentionné
précédemment, il n'a pas été possible de confirmer ces effets par des
analyses statistiques.

INTERPRETATION DES RESULTATS

Pour apporter une réponse 4 la question de recherche 1, on
peut avancer que le savoir-écrire en L1 et la compétence globale en
L2 sont deux facteurs qui semblent étre reliés a4 I'habileté a
écrire en francals L2 des diplomés d'immersion frangaise. Cette
constatation correspond a l'une des trois affirmations de Cumming
(1988, p. 167) portant sur la production en L2. En effet, ce cher-
cheur a affirmé que le savoir-écrire en L1 et la compétence globale
en L2 sont deux facteurs dont les effets sur la production en anglais
L2 sont indépendants.

Les résultats de la présente étude montrent qu'un niveau
élevé de savoir-écrire en L1 jumelé a un niveau élevé de compétence
globale en L2 paraissent étre nécessaires pour obtenir un niveau
optimal de qualité de la production écrite en L2. Ceci correspond a
la deuxiéme affirmation de Cumming (1988, p. 167) quant a la
production écrite en L2.

&
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La troisi¢me affirmation de Cumming (1988, 167), quantala
. production écrite en L2, portait sur le fait que le savoir-écrire
en L1 est directement relié a4 la qualité du contenu et de
l'organisation dans la production écrite en L2. Il ajoute que ie
savoir-écrire en L1 peut étre indirectement relié 4 la qualité de la
langue (qui englobe aussi le vocabulaire et le code orthographique) en
L2. Le lien établi, dans la présente étude, entre le savoir-écrire en L1
et les composantes contenu et organisationvient appuyer la troisiéme
affirmation de Cumming et reprend I'une des conclusions de Vignola
et Wesche (1991):

Les diplomés d'immersion ne subissent pas de désavantage
dans les composantes contenu et organisation, ce qui porte
a crofre que ces hablletés primaires semblent se transférer
de I'angiais au frangais. (p. 110)

La constatation sur le lien possible entre la L1 et la L2 pour
les composantes langue et vocabulaire, chez les diplomés d'immer-
sion francaise, étaye la troisiéme affirmation de Cumming. De plus,
ce lien entre la L1 et la L2 chez les diplomés d'immersion francaise
avait d€ja été relevé dans I'étude de Vignola et Wesche (1991), dont
voici un extrait:

Bien que ia maitrise du vocabulaire et de la grammalre en
L2 des diplomés d'immersion ne soit pas aussi élevée qu'en
L1, nous avons constaté que ceux qui ont obtenu des
scores élevés en anglais, comparativement aux scores du
groupe témoin, ont tendance a faire de méme en francats.
(.) Le fait qu'un apprenant ayant de la facilité en
vocabulaire et en grammaire dans sa L1 ait un avantage en
L2 suggere qu'il existe des habliletés sous-jacentes en L1
qul sont réutilicées dans l'apprentissage d'une autre
langue. (p. 110-111)

Ces observations justifient par ailleurs le fait que si peu de
participants faisaient partie du sous-groupe composé de scripteurs
forts en L1 dont la compétence globale en L2 était faible.

En dépit du nombre réduit de participants dans I'étude de
Cumming, des résultats significatifs ont été obtenus. Cela s’explique,
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en grande partie, par la présence de scripteurs professionnels dans
son groupe. Cependant, en tenant compte des tendances mention-
nées précédemnment, on pourrait supposer qu'il en aurait été de
méme sl le groupe de la présente étude avait été plus nombreux et
avait compris un certain nombre de scripteurs professionnels. I1 faut
toutefois se rendre a l'évidence qu'il est particuliérement difficile de
trouver des scripteurs professionnels au sein d'un groupe d'étu-
diants universitaires de premiére année.

B. QUESTION DE RECHERCHE 2

Est-ce que les prises de décisions lors du processus d’écriture en L2
des diplomés d'immersion varient en fonction de leur savoir-écrire en
L1 ou de leur niveau de compétence globale en L2?

PRESENTATION DES RESULTATS

Cette question a pour but de jeter de la lumiére sur les
décistons prises lors du processus d'écriture en L2 des diplomés

d’immersion en tenant compte de leurs niveaux de savoir-é€crire en
L1 et de compétence globale en L2. Le regroupement des participants
selon ces deux facteurs souléve plusieurs questions. Le nombre de
décisions prises pendant la rédaction de la composition en L2
varie-t-il en fonction du niveau de savoir-écrire en L1 ou de la
compétence globale en L2? Les diplomés d'immersion font-ils
référence aux mémes catégories de I'acte d'écrire lors de la prise de
décision si leurs niveaux de savoir-écrire en L1 et de compétence
globale en L2 sont différents? Les catégories sont-elles utilisées avec
la méme fréquence? Lorsque les catégories portant sur les mémes
aspects sont regroupées, y a-t-il des différences ou des similitudes
selon les niveaux de savoir-écrire en L1 et de compétence globale en
L27? La complexité des décisions est-elle semblable selon les niveaux
de saveir-écrire en L1 et de compétence globale en L2?

NOMBRE DE DECISIONS

Dans le but de répondre a la question portant sur le nombre
de décisions prises lors de la rédaction de la composition en L2, les




68 Chapitre III

énoncés de chaque protocole ont été dénombrés. Le nombre moyen
de décisions a ensuite été calculé poir tous les sujets, ainsi que
pour chacun des sous-groupes, comme le rapporte le tableau 2.

TABLEAU 2
Comiposition en L2: nombie moyen de décisions

Tows les sujots  Savoir-écrire  Savoir-dcrire  Gavoir-écrire  gavoir-écrire
en L1 faible on L1 fort en L1 faible on L1 fort
Compétence Compétence Compétesce Compétence
en L2 faible on L2 faible em L3 forte en L2 forte
(n=17) (m=8) (m=3) (n=4) (m=3)

L2 83 71 a3 59 104

Comme il est possible de le constater, les 2 sous-groupes
formés de scripteurs forts en L1 prennent plus de décisions fue ceux
formés de scripteurs faibles en L1 au moment de la rédaction de la
composition en L2. C'est aussi ce qui ressort du tableau 3, qui
présente le nombre moyen de décisions prises en L2 lorsque les
participants sont regroupés selon le niveau de savoir-écrire en L1.

Il serait possible de se demander st cette différence apparai-
trait dans une situation ou les participants dotés d'une compétence
globale en L2 faible étaient comparés aux participants ayant une
compétence en L2 forte. Le tableau 4 présente les données de cette
comparaison.

Lorsque les participants sont regroupés selon leur niveau de
compétence globale en L2 (voir tableau 4), il n'y a pas de différence
quant au nombre moyen de décisions prises en L2 par chacun des
sous-grounes.

TABLEAU 3
Composition en L2: nombre moyen de décisions
selon le niveau de savoir-écrire en L1

Savoir-éorire Savoir-écrire

on L1 falble en L1 fort
(n=9) (n«=8)
12 65 a8
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TABLEAU 4
Comiposition en L2: nombre moyen de décisions
prises en L2 sclon le niveau de compétence en L2

Compétence Compétence
globale globale
sn L3 faible on L2 forte
(m=7) (n=10)

82 82

FREQUENCE DES CATEGORIES

Dans le but de savoir si les diplomés d'immersion font
référence aux mémes catégories peu importe leur niveau de
savoir-écrire en L1 et leur niveau de compétence globale en L2, les
énoncés composant les protocoles verbaux ont été codés a l'aide de
la grille 2 (Appendice D). Chacun des énoncés a été codé en fonction
de la catégorie de lacte d'écrire dont le scripteur faisait

mention. Il pouvait s'agir d'une configuration simple, double, triple
ou quadruple®. Des exemples de ces configurations, relevés dans les
protocoles produits pendant la rédaction de la composition en L2,
apparaissent ci-dessous:

Coniiguration simple: Procédé
So, I reread it.
(Amy, composition francaise)

Configuration double: Orgenisation/contenu

#0.K., so..#Maintenant jécris une conclusion de
cette... de cette composition. Alors je conclue avec dire
que il y 2 des bonnes programmes et la télévision est
une source de divertissement mals {1 faut quon est
trés... strict avec... en utllisant la télévision. En utili-
sant la télé comme une source de divertissement et
d'information.

(Adrienne, composition francaise)

3 Etant donné l'absence de configurations quintuples dans les protocoles produits
pendant la rédaction en L2, aucun exemple de ce type n'est donné.
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Configuration triple: Contenu/intention/procédé

#1 wanna change my first sentence 'cause it's not rezlly
very interesting. I wanted to have a catchy sort of first
sentence that really like capiivates people’s attention so
they want to acttially read the rest of it. I don't wanna have
something really boring. Especially if it goes on. It's gonna
be like... really boring. I don't wanna read it but I don't
really know what I'm gonna put. I've got «La télévision Joue
un grand rdle dans notre vie quotidien» but that sentence
Is really boring, #

(Dora, composition francaise)

Configuration quadruple: Contenu/langue/ intention/
procéds

#1 consider I'm finished. I'm gonna go over... I'm gonna go
over the whole thing to see if it makes sense and to check
my grammar and spelling. #

(Dora, composition frangaise)

Un total possible de 31 catégories pouvait étre utilisé.
Cependant, les catégories qui n'apparaissaient que peu souvent ont
été éliminées des analyses quantitatives. Le rejet de catégories était

basé sur le critére établi par Cumming (1988). Selon ce critére, une
catégorie n'apparaissant pas du tout dans la moitié des protocoles
et apparaissant moins de dix pour cent dans la plupart des autres
protocoles était rejetée. Par conséquent, 11 des 31 cztégories de la
grille 2 ont été conservées pour les analyses quantitatives. Il s'agit
des catégories suivantes:

Configurations simples Configurations doubles
— Langue — Langue/contenu
— Organisation — Organisation/contenu
-- Contenu — Procédé/contenu
— Procédé — Procédé/langue

— FProcédé/organisation
Configurations triples
— Organisation/contenu/procédé
~ Langue/contenu/procédé

Les résultats quant a I'utilisation des 11 catégories seront
maintenant présentées. Ils seront suivis par les résultats portant sur
le regroupement des catégories faisant référence a chacun des
quatre aspects (langue, organisation, contenu, procédé),
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La catégorie sur laquelle tous les sous-groupes portent le
plus leur attention est la configuration simple conteru.. En moyenne,
26% des décisions de tous les participants portent, en effet,
uniquement sur le conterus. Voici un exemple qui {llustre I'utilisation
de la catégorie conterut

Contenu

#What do | wanna say? | wanna say that too much televi-
slon isn't good because it takes away from other things that
you could be doing. However...#

(Adrienne, composition francaise)

1l est a noter que dans trois des sous-groupes, la catégorie
contenu a une nette priorité sur les catégories qui la suivent (de 6.5
4 12%). Ce n'est que chez les scripteurs dont le savoir-écrire en L1
est faible et la compétence globale en L2 est forte que la catégorie
contenu est suivie de trés prés par la catégorie langue/contenu qui
englobe aussi l'aspect contenu.

Lzs quatre sous-groupes portent peu d'attention a la

catégorie organisation, soit comme configuration simple {enmoyenne
3% des décisions) au sein d'une configuration double (en moyenne
6% des décisions) ou triple (en moyenne 2% des décisions).

Les cinq catégories les plus utilisées en L2 par les quatre
sous-groupes sont les suivantes:

Configuration simples Configurations doubles
— langue — langue/ contenu

— contenu

— procédé

Configurations triples
— langue/ contenu/ procédé

I est a remarquer que la configuration triple
langue/ contenu/procédé n'est utilisée de facon trés fréquente que
par les deux sous-groupes comprenant des scripteurs dont le
savolr-écrire en L1 est fort. Voici deux exemples tirés de chacun de
ces sous-groupes:




- R

72 Chazitre 111

Langue/contenu/ procédé

#I'm just gonna look up 'numerous’. I'm not sure how to
say it in French.#

(Benjamin, composition francaise)

Langue/contenu/procédé

Nous avons pu mieux comprendre la.. #serlousness#..,
comment est-ce quon dit ¢a en frangais?... la.., #Just
looking up.# (Consulte le dictionnaire.)

(Daphne, composition francaise)

Le nombre d'occurrences des 11 catégories a été relevé pour
chacun des quatre sous-groupes. Les distributions de fréquences de
ces 11 catégories pour chacun des sous-groupes apparaissent dans
les tableaux 5 a 8.

Dans le but de relever les différences significatives dans
les catégories de l'acte d'écrire mentionnées par les différents
sous-groupes, une analyse de khi-deux a été effectuée pour chacune
de ces catégories. Il s'agissait de comparaisons planifiées de
proportions®.

Lorsque les sujets ayant une compétence globale en L2 faible
sont comparés aux sujets ayant une compétence globale en L2 forte,
peu de différences ressortent quant a I'attention portée aux diverses
catégories.

Cependant, si l'on regroupe les participants selon
leur savoir-écrire er L1, 1l est possible de constater certains
faits. Lorsqu'on les compare aux scripteurs faibles en L1,
les scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est fort portent
moins d'attention aux catégories lungue et langue/contenu
mais portent plus d'attention aux catégories procédé/contenu,
procédé/langue ainsl que langue/contenu/procédé. Des exemples
de ces cinq catégories apparaissent ci-dessous. Les deux
premiers exemples sont tirés des protocoles verbaux de

* Pour plus de détatls sur les comparaisons planfiiées de proportions effectuées, volr
le plan de l'analyse statistique.
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scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est faible alors que les
trois autres ont été produits par des scripteurs dont le
savoir-écrire en L1 est fort.

Langue

J'al oublié quelle sorte de «¢a» de commencer votre sentence
avec. Est-ce que c'est 'c’ cédille ou le 's™?

{Christopher, composition frangaise)

Langue/oontenu

#1 don't know... "Ethiopia”... I don't know “Ethiopia“. I don't
know if that's in French... How do you say it?# "Ethiopie”
#probably#.

{Alexander, composition frangaise)

Procédé/ contenu

#1'm just gonna look and sec if there's anything else to
add.#

(Benjamin, composition francaise]

Procédé/langue

#1 was just checking to see that# «planéte» #was feminine
so# «générale» has an 'e’.#

{Dora, composition francaise)

Langue/contenu/ procédé

O.K., «Par conséquence, on risque d'oublier... d'oublier...»
#1 guess I'm gonna look up ‘benefits’ in French now. I'm
just looking up a word in French... ‘benefits’. I don't really
know how to say it in French or how to go about saying it
in French.#

(Deborah, composition francaise)

Il est possible de constater la différence dans l'attention
portée a ces cing catégories a l'aide des tableaux 9 et 10, qui
présentent les distributions de fréquences pour tous les sujets dont
le savoir-écrire en L1 zst faible et pour tous les sujets dont le
savoir-écrire en L1 est fort.

Bien qu'il existe des diffé.ences quant a lattention
portée aux catégories langue, langue/contenu, procédé/contenu,
procédé/langue ainsi que langue/conterut/procédé par les deux
groupes, l'analyse de khi-deux révéle qu'elles ne sont pas
significatives.




Chapitre 111

TABLEAU 5 %
Distribution de fréquences: &
catégories de l'acte d'écrire mentionnées par les sujets
avec un savoir-écrire en L1 faible L
et une compétence globale en L2 faible “
pendant la rédaction de la composition francaise (n=5) !
CAN
Catégories Fréquences Pourcentages :
LANGUE 68 19.2 CAn
ORGANISATION 7 2.0 e
CONTENU 92 25.9 e
PROCEDE 46 12,9 A
- LAYGUE/CONTENU 57 16,1 ;
ORGANISATION,/CONTZNU 12 3.4 "
PROCEDE/CONTENU 22 6.2 .
PROCEDE/LANGUE 14 3.9 z
PROCEDE/ORGANISATION 12 3.4 :
ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 6 1.7
LANGUE/CONTENU/PROCEDE 19 5.3 i
N TABLEAU 6
Distribution de fréquences: 5
catégorics de I'acte d’écrire mc. 'tionnées par les sujets :
avec un savoir-écrire en L1 fort
et une compétence globale en L2 faible ’
pendant la rédaction dc la composition francaise (n=2)
g Catégories Fréquences Pourcentages
i LANGUE 19 10.2 -
ORGANISATION 5 2.7 T
CONTENU 42 22.6
PROCEDE 23 12.4 v
LANGUE/CONTENU 30 16,1
N ORGANISATION/CONTENU 6 3,2
PROCEDE/CONTENU 9 4.8
- PROCEDE/LANGUE 15 8.1 3
PROCEDE/ORGANISATION 14 7.5 -
ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 4 2.2 LRl
LANGUE/CONTENU/PROCEDE 19 10,2
NS
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TABLEAU 7
Distribution de fréquences:
catégories de I'acte d'écrire mentionnées par ies sujets
avec un savoir-écrire en L1 faible
et une compétence globale en L2 forte
pendant la rédaction de la composition francaise (n=4)

Catégories Fréquences Pourceatages

LANGUE 55 23,2
ORGANISATION 11 4,6
CONTENU 64 27,0
PROCEDE 20 8.5
LANGUE/CONTENU 60 25,3
ORGANISATION/CONTENU 1.3
PROCEDE/CONTENU 1.7
PROCEDE/LANGUE 2.5
PROCEDE/ORGANISATION 0.4
ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 0.0
LANGUE/CONTENU/PROCEDE 55

TABLEAU 8
Distribution de fréquences:
catégories de I'acte d’écrire mentionnées par les sujets
avec un savoir-écrirz en L1 fort
et une cempétence globale en L2 forte
pendant a rédaction de la composition francaise (n=6)

Catégories Fréquences Pourcentages

LANGUE 88 14,1
ORGANISATION 15 2.4
CONTENU 26,0
PROCEDE 51 8,2
LANGUE/CONTENU 88 14,1
ORGANISATION/CONTENU 20 3.2
PROCEDE/CONTENU 50 9,6
PROCEDE/LANGUE 41 6.6
PROCEDE/ORGANISATION 17 2.7
ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 20 3,2
LANGUE/CONTENU/PROCEDE 9.9
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TABLEAU 9
Distribution de fréquences: -
catégories de 'acte d'écrirec mentionnées par tous les sujets
ayant un savoir-écrire en L1 faible :
pendant la rédaction de la composition frangaise (n=9) e
Catégorics Fréquences Pourcentages
LANGUE 123 20.8 .
ORUGANISATION 18 3,0 r
CONTENU 156 26.4 R
PROCEDE 66 11,1
LANGUE/CONTENU 117 19.8 .
ORGANISATION/CONTENU 15 2.5 37
PROCEDE /CONTENU 26 4.4
PROCEDE /LANGUE 20 3.4 .
PROCEDE/ORGANISATION 13 2.2
ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 6 1.0 .
LANGUE/CONTENU,/PROCEDE 32 5.4 -
TABLEAU 10
Distribution de fréquences: .
catégories de I'acte d'écrire mentionnées par tous les sujets ’f :

ayant un savoir-écrire en L1 fort

pendant la rédaction de 1a composition frangaise (n=8)

Catégories Fréquenues Pourcentages .
LANGUE 107 13.2 J
ORGANISATION 20 2.5 :
CONTENU 204 25.2 ey
PROCEDE 74 9.1 .
LANGUE/CONTENU 118 14.6 :
ORGANISATION/CONTENU 26 3.2
PROCEDE/CONTENU 69 8.5 ‘
PROCEDE/LANGUE 56 6.9 k
PROCEDE/ORGANISATION 31 3.8 |
ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 24 3.0 -
LANGUE/CONTENU/PROCEDE 81 10.0
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REGROUPEMENT DES CATEGORIES

Dans son étude, Cumming a regroupé les catégories portant
sur les mémes aspects de I'acte d'écrire afin de former des pourcen-
tages cumulatifs. Dans le but de comparer les données recuelilies
pour la présente étude avec celles de I'étude de Cumming, la méme
technique a été utilisée. Par conséquent, pour ceite analyse, toutes
les catégories faisant référence a chacun de ces guatre aspects ont
été regroupées de la fagon suivante:

Langue Organisation

— Langue — Organisation

— Langue/contenu — Organisation /contenu

— Procédé/langue — Procédé/organisation

— Langue/contenu/procédé — Organisation /contenu/
. procédé

Contenu Procédé

— Contenu — Procéde

— Langue/contenu — Procédé/contenu

— Organisation/contenu — Procédé/langue

— Procédé/contenu — Procédé/organisation

— Organisation/contenu/ — Organisation/contenu/
procédeée procédé

— Langue/contenu/procédé — Langue/contenu/

procédé

Il est a noter que la catégerie intention a été rejetée des
analyses quantitatives parce qu'elle n'a ét€ mentionnée que peu de
fois. Cette catégorie avait été rejetée par Cumming (1988) pour les
meémes raisons.

Les pourcentages cumulatifs de ces quatre grands regrou-
pements pour chacun des sous-groupes apparaissent dans le
tableau 11. Etant donné que plusieurs catégories faisaient partie de
différentes configurations, les valeurs représentent des pourcentages
curnulatifs qui se chevauchent. C'est pour cette raison que la somme
des pourcentages apparaissant dans le tableau 11 dépasse cent pour
cent pour chacun des sous-groupes. Dans le but de faciliter la
comparaison des quatre sous-groupes, les figures 10a 13 présentent
ies données du tableau 11 sous forme de diagrammes a rectangles
ot les quatre regroupements de catégories (langue, organisation,
contenu et procédé) sont traités séparément.

32
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TABLEAU 11
Composition francgaise:
Pourcentages cumulaifs des agpects de I'acte d’écrire
mentionnas pendant la rédaction

Aspects Tous les Savoir-écrires Savoirdcrire Savoir-bcrire Savoir-desire
sujets on L; faible enlLl fort on L1 falble ea L1 fort

Compétence Compitence Compiétencs Comphtence
on L2 fafble en L2 fatble en L3 forte o L2 forte
(max=1402) (meaz=358) (max=188) (max=237) (maz=824)

% % % % %
LANGUE 46.7 44.5 44,6 56.5 447
ORGANISATION 10.8 10.5 15,6 6.3 11.5
CONTENU 62.4 58.6 59.1 60,8 66.0
PROCEDE 35.5 334 452 18.6 40,2

Note: Lenombre d'énoncés produits par tous les participants de chacun des sous-groupes apparait entre
parenthéses.

Il semble ressortir des regroupements de catégories que
I'aspect qui retient le plus lattention des participants de tous les
groupes pendant la rédaction est le conterut. Les pourcentages des
décisions se retrouvant dans cette catégorie s'étendent de 58,6 a
66,0%. Ces pourcentages indiquent que les participants se sont
penchés sur le contenu dans la moitié, sinon les deux-tiers des
décisions prises pendant la. rédaction.

Par ordre d’'importance, les aspects qui ont mérité I'attention
des participants pendant la rédaction sont, outre le contenu, la
langue, le procédé et lorganisation. Les pourczntages des
décisions dans lesquels les participants se sont penchées sur
la langue variaient de 44,5 & 56,5%. De 18,6 a 45,2% des décisions
portaient sur le procédé et 6,3 a 15,6% portaient sur I'organisation.
Des exemples de I'emploi de ces catégories en L2 apparaissent
ci-dessous.

Contenu

#0.K., then I'm trying to... I'm thinking of... like reasons
why television isn't productlive... like why it's a negative
influence, so... O.K....#

(Denise, composttion frangaise)

N
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Langue

Sans que vous le savez... sans que vous le sache?... savez...
je pense.

(Christopher, composition francaise)

Procédé

#I'm just rereading.#

(Anthony, composition francaise)

Organisation
#Just have to tie in my three points.#
(Daphne, composition francaise)

Les données du tableau 11 sont présentées sous forme de
diagrammes a rectangles afin de faciliter la comparaison entre les
quatre sous-groupes. la figure 10 présente les données se rappur-
tant a laspect langue. Les figures 11, 12 et 13 se rapportent
respectivement aux aspects orgarnisation, contenu et procédé. Les
analyses de khi-deux ont été effectuées pour chaque regroupement.
Les différences significatives qui sont ressorties seront communi-
quées dans la partie qui suit.

Savor écve Savor &rve Savor &aire
en L9 en LY en LY
fable et comp . fable et comp.
lobale en globale en
L2 fable L2 forte
(n=5) (n=4)

FIGURE 10

Composition francaise:
pourcentage de I'attention portée & I'aspect langue
par chacun des sous-groupes
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Une comparaison des quatre sous-groupes quant a l'attention
portée A Iaspect langue montre que f'un des sous-groupes se
démarque des autres sous-groupes. 1l s'agit du groupe compos¢ de
scripteurs ayant un savoir-écrire en L1 faible et une compétence
globale en L2 forte. L'analyse de khi-deux indique toutefois que cette
différence n'est pas significative.

Pour ce qui est de I'organisation, la figure 11 montre que les
deux sous-gioupes qui prédominent sont ceux composés de
scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est fort. A niveau de compé-
tence globale en L2 équivalent, les participants dont le savoir-écrire
en L1 est fort portent plus fréquemment d’attention & l'organisation
dans leurs décisfons. C'est également ce qui ressort de I'étude de
Cumming. L'analyse de khi-deux, ne démontre pas de différence
signifi_ative.

O R W

'
s

Savor é&crire Savor écrire [ [ Savoir écrire
en L en L1 en 1
{able et comp. fort et comp. fable et comp. fort et comp.
ghbale en glchale en globale en globalke en
L2 faible L2 faible L2 forte L2 forte
(m=5) (n=2) (n=4) (n=6)

FIGURE 11

Composition frangaise:
pourcentage de l'sttention portée & I'aspe: i organisation
par chacun des sous-groupes
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En ce qui a trait a l'aspect contenu, I'analyse de khi-deux
montre quil n'y a pas de différence significative entre les
groupes. La figure 12 permet de constater que la proportion des
décisions relevant de l'aspect contenu est semblable chez les quatre
sous-groupes, ce qui se retrouve aussi dans I'¢tude de Cumming,
Dans le cadre de la présente étude, le groupe qui dépasse légérement
les autres est celui formé de scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est
fort et la compétence globale en L2 est forte.
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Savoir écrire Savoir écrire Savor écrire Savoir écrire
en L1 en L1 en L1 en L1
faible et comp. fort et comp. faible et comp. fort et comp.
globale en globale en globale en glcbale en
L2 faible L2 faible L2 forte L? forte

(n=5) (n=2) (n=4) {n=6)

FIGURE 12

Composition frangaise:
pouscentage de I'attention portée & I'aspect contenu
par chacun des sous-groupes

En ce qui concerne l'attention portée au procédé. la figure 13
montre que les deux sous-groupes qui prédominent sont ceux
composés de scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est fort. Lorsque
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leur niveau de compétence globale en L2 est équivalent, les partici-
pants dont le savoir-écrire en L1 est fort accordent plus d'importance
au procédé dans leur prise de décision. C'est également ce qui
ressort des données de I'étude de Cumming (1988).
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Savoir écrire Savoir écrire Savoir écrire Savolr écrire
en L1 en Li en L1 en L1
fable et comp. fort et comp. fable et comp. fort et comp.
globale en globale en globale en globale en
L2 faible L2 faible L2 forte L2 forte
(n=3) (n=2; {n=4) (n=6)

FIGURE 13

Composition francaise:
pourcentage de I'attention portée & 1'aspect procédé
par chacun des sous-groupes

Comme la figure 13 permet de I'observer, les participants
ayant un savoir-écrire en L1 fort et une compétence globale en L2
forte prennent une plus grande proportion de leurs décisions par
rapport au procédé que les participants dont le savoir-écrire en L1
est faible et la compétence globale en L2 est forte. Etant
donné les différences marquées entre ces deux sous-groupes, une
analyse de Kkhi-deux a été effectuée afin de comparer les
proportions et de relever les différences significatives. L'analyse
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de khi-deux montre que la différence entre les proportions des
deux groupes est significative, X (1)= 7,98, p<.005. Le méme
genre d'analyse de khi-deux a servi a comparer les proportions
des autres sous-groupes, mais aucune différence significative
n'a été relevée.

1l est possible de faire un len entre les résultats obtenus par
Cumming et ceux de la présente étude. Dans les deux cas, les
aspects sur lesquels les scripteurs se penchent, au cours de la
rédaction d'un texte argumentatif en anglais L2 (Cumming, 1988) et
en francais L2 (la présente étude), suivent exactement le méme
ordre, soit:

1. le contenu

2. la langue

3. le procédé

4, l'organisation

En guise d'illustration, le tableau 12 présente I'étendue des
‘pourcentages pour les quatre regroupements de catégories dans
'étude de Cumming (1988) et dans la présente étude.

TABLEAU 12
Rédaction d'un texte argumentatif en L2:
étendue des pourcentages pour les quatre aspects de I'acte d’écrire

Aspects de

I'acte d'écrire Etendue des pourcentages pour tous les participants

Etude de Cumming {1988) Présente étude
Rédaction en anglais L2 Rédaction en frangais L2
{n=23) {n=17)

1. Contenu de 81 a 87% de 59 a 66%
2. Langue de 30 a 53% de 45 4 57%
3. Procédé de 18 a 28% de 19 a 45%
4. Organisation de 12 2 21% de 6a 16%

Note: Les pourcentages ont été arrondis.

Le tableau 12 met en évidence la grande similarité entre les
résultats de I'étude de Cumming (1988) et ceux de la présente étude.
La forte proportion de décisions relevant du contenu prises par les

I8
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participants de I'“tude de Cumming, comparativement i ceux de la
présente étude, est cependant a remarquer. Il est possible de
supposer que cela est di en grande partie au genre de texte rédigé
par les participants des deux études (texte argumentatif),

COMPLEXITE DCS DECISIONS

La complexité des décisions prises par les participants a
aussi été prise en considération. Par complexité, on entend Ie
nombre plus ou moins grand d'aspects dont un participant fait
mention dans ses décisions. Afin d'illustrer 'utilisation des décisions
simples et complexes en L2, des exemples de contextes dans lesquels
les participants ont pris des décisions simple (1 aspect), double (2
aspects) et triple (3 aspects) sont donnés ci-dessous:

DECISION SIMPLE

Langue

«La télévision fournits #maybe it's# «fournissents... #I'll put#
«fournissent» ... 'm not sure.

(Alexander, composition francaise)

DECISIONS COMPLEXES
Double: Procédé/Langue
#I'm gonna look up and see If it's masculine or feminine. #

(Consulte le dictionnaire)
(Claire, composition francaise)

Triple: Organisation/contenu/procéds

#] wanna say like... shut out other people and leave other
things. I'm just gonna write that. "Shut out other people.
Leave other things" so they can see their T.V. I'm not
writing this in the main body. I'm just gonna write this on
the side.

(Benjamin, composition francaise)

Le pourcentage des décisions simples et complexes a été
calculé proportionnellement au nombre total de décisions par
protocole. La rnajorité des décisions prises par les participants
faisait mention d'un seul aspect ou de deux aspects de l'acte
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d'écrire. Peu de participants prenalent des décisions touchant
a trois aspects. C’est pourquoi, dans le cas des décisions com-
plexes, les décisions faisant appel a deux ou trois aspects ont été
combinées. Le tableau 13 présente les moyennes par groupes pour
la complexité des décisions prises pendant la rédaction de la
composition en L2.

TABLEAU 13
Complexité des décisions:
pourcentage des quatre sous-groupes
pour la composition en L2

Décisions Tous les Savoirécrire Saveir-écrire Savoir-écrire Savolr-bcrire
sujeta on L1 fatble en L1 fort en L1 falble en L1 fort

Compétonos Compétence Compétence Compétence

on L2 faible enl2 faible en L3 forte on L2 forte
(max=1402) {max=35%5) (max=188) (Max=237) {mexw824)

% % % % %
Stmples 54.8 60.0 479 63,3 50,7
Complexes 45,2 40,0 62.1 36,7 49,3

Note: Lenombre d'énoncés produts par tous les participants de chacun des sous-groupes apparait entre
parenthéses.

Les pourcentages des quatre sous-groupes, quant a la com-
plexité des décisions prises pendant la rédaction en L2, mettent en
relief une différence entre l'utilisation de décisions simples et
complexes. Bien que tous les groupes aient utilisé des décisions
simples et complexes, la proportion de chaque type de décisions a
surtout varié en fonction du savoir-écrire en L1 des participants et
peu en fonction de la compétence globale en L2. En effet, pour ce qui
est de l'utilisation de décisions simples, ce sont les deux groupes
formés de scripteurs faibles en L1 qui dominent. L'inverse se produit
toutefols dans le cas de l'utilisation de décisions complexes. Ce sont
les deux groupes formés de scripteurs forts en L1 qui utilisent la
plus grande proportion de décisions complexes. En effet, 52,1% des
décisions prises par les scripteurs forts en L1 dont la compétence en
L2 est faible sont complexes. Par ailleurs, les scripteurs qui sont
forts en L1 et dont la compétence en L2 est forte prennent des déci-
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sions complexes dans 49,3% des cas. Cette différence apparait de
fagon encore plus évidente lorsque tous les participants sont
regroupés en fonction de leur savoir-écrire en L1, comme le montre
le tableau 14,

TABLEAU 14
Complexité des décisions ans la composition en L2:
pourcentages selon le savoir-écrire en L1

Décisions Savoir-écrire Savoir-écrire
en L1 faible en L1 fort
(max«592) {max«810)
9% 9%
Stmples 61.3 50,0
Complexes 38.7 50,0

Note: Le nombre d'énoncés produits par tous les participants de chacun des sous-groupes apparait cntre
parcnthéses.

D’aprés les résultats apparaissant dans le tableau 14, il est
possible de constater que les scripteurs faibles en L1 sont ceux qui
prennent le plus de décisions simples (en moyenne 61,3%), peu
importe leur niveau de compétence globale en L2, comparativement
aux scripteurs forts (en moyenne 50%). Pour ce qui est des décisions
complexes, ce sont les scripteurs forts en L1 qui prédominent. Ces
derniers prennent des décisious complexes dans 50% des cas au
cours de la rédaction de la composition en L2. Par contre, 37,8% des
décisions prises par les scripteurs faibles en L1 pendant la rédaction
de la composition en L2 sont complexes. Les différences ne sont pas
aussi marquées lorsque l'on compare les participants dont la
compétence globale en L2 est faible avec ceux dont la compétence
globale en L2 est forte.

BILAN DES RESULTATS OBTENUS POUR LA QUESTION DE RECHERCHE 2

A la lumiére des résultats obtenus pour la question de
recherche 2, il a été possible de rclever un certain nombre de
caractéristiques partagées par tous les groupes de participants de la
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présente étude quant aux prises de décision lors du processus
d'écriture en L2. Tous les groupes de participants se sont concentrés
de facon trés marquée sur le conterus Les trois autres aspects sur
lesquels les participants ont porté leur attention ont été, par ordre
d'importance, la langue, le procédé et l'organisation. De plus, les
participants de la présente étude n'ont pas mentionné I'intentionlors
de la rédaction du texte en L2.

11 a en outre été possible de constater que, lorsque les
participants ayant une compétence globale en L2 faible sont
comparés aux participants ayant une compétence globale en L2
forte, peu de différences apparaissent quant a I'attention portée aux
différents aspects de I'acte d'écrire.

Par contre, une comparaison des participants ayant un
savoir-écrire en L1 faible et des participants ayant un savoir-écrire
en L1 fort fait ressortir certaines différences. Tout d'abord, on
constate que les scripteurs forts en L1 prennent, en moyenne, plus

de décisions que les scripteurs faibles en L1 lors de la rédaction de
leur composition en L2.

La proportion de chaque type de décisions a surtout varié en
fonction du savoir-écrire er: L1 des participants et a peu varié en
fonction de la compétence globale en L2. Ainsi, les scripteurs dont
ie savoir-écrire en L1 est faible ont porté plus d'attention a la langue
que les scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est feit. L'extrait du
protocole de Claudia (savoir-écrire en L1 faible) qui apparait
ci-dessous vise a illustrer a quel point cette participante est préoccu-
pée par l'aspect langue dans sa prise de décision.

EXTRAIT DU PROTOCOLE VERBAL DE CLAUDIA
COMPOSITION EN L2

“(...) une misconception du réalité.” Je pense que c'est "du’”

“(...) #misconception#”. | don't know. Est-ce que c'est un mot? “misconception”, est-ce que
C'est un mot francais? (Consulte le dictionnaire)

“Une opinion fausse” 0.K., ce n'est pas “une misconception”. (Efface ‘misconception’.)
(Continuc a consulter la définition de #miaconception#.)
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“Une idéc fausac”... peut-gtre... Je ne sals pas af “méprisc” est le mot que je... que je regarde.
(Lit 1a definition de #misconception# )

“eat une méprisc... tme méprise”... #a misunderstanding of reality#... “une idée fausse (...)."

“Sans les consells des parents, 1is peuvent” ... peuvent... 'ils’ peuvent... * Les effets... lis
(Prononce le 's'.) peuvent fafre...

'y a deux autres problémes psychologiques. L'influence sexiste... le language...

Je vais dire quelque chose um... st c'est... un peu... "Les enfants... Les enfants pensent ce
quils voient... ce qu'ils volent...ce quiils...” # guess that's ft.#

Je regarde pour #watch#. "Regarde” c'est “regarde” mais est-ce que c'est bon...? Du bon
frangats? #1 don’t know.# (Consulte le dictionnaire.)

“#Watch#"? Non. "Montre™? Non. “#Watch#"... "Garde...garde du télévision™? ...#Match...
“#Watch#"... #event... T.V.... um... this is being here. Event, match, program.# "Observe™?
“"Observe la #T.V.4"? "Survelller?... um... "Survelller la #T.V.4"? "¥Watch T.V.4"...
“Survefller”... "surveiller la télé"? #1 gucss that's right.#

"Regarder” Non. "Regarder... observer... surveiller... regarder...en regardant la télé" O.K.

"Les enfants consacre trop de temps en regardant la télé." Qu'est-ce quc ¢a dit 1ci? (Relit la
question.}). "Devant la télévision."

“ily a des problémes d'obésité, de manque d'exercices.” #That's related to that.

O.K.. "programmes"... trouver les choses qui sont mal. Les "violence, sexisme, mauvails
langage"... qu'est-ce que c'eat le mot pour ga?

"Mauvais langage... #bad language#". What i it called?

I forget I can't remember. (En parlant de la traduction de "bad language'.)

“(..) tdée fausse du réalité.” 0 X., potnt.

"Les enfants pensent que kes programmes au ték est bon et c'est acoeptable...” pas "acoepté”, "Par
exemple #wrestling#." Cest quol en francais #wrestling#? C'est la méme chose? #W.W.F.4 Je

pcz%c que c'eat la méme chose... c'est un programme anglais alors cest O.K., je pense.

G K., quol d'autres est-ce que je peux dire? 0.K....

OXK., yal pensé... f'ai dit des choses mal avec la télé. Maintenant je vais dire quiils peut va
consacrer ke temps A faire des autres choses plus productives comme... O K. (Continue a rédiger.)

Il est possible de constater que Claudia n'a pas de
vision globale du texte qu'elle est en train de produire. Elie
cherche constamment le mot juste, s'interroge sans nécessairement
trouver de moyen de se sortir de limpasse lexical dans
laquelle elle se trouve. Cette fagon de faire apparait tout au
long de son protocole verbal qui se trouve en entier dans
I'appendice F.

Les scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est fort, en
plus de consacrer plus d'attention a l'organisation ainsi qu'au
contenu, se sont démarqués particuliérement par la proportion de
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leurs décisions portant sur le procédé. L'attention portée a I'aspect
procédé a de plus permis d'cbserver que les scripteurs forts en L1 de
cette étude ont tendance a jumeler cette catégorie aux aspects
langue, contenu et langue/conteru plus souvent que les scripteurs
faibles en L1,

Les scripteurs faibles en L1 de la présente étude ont plus
souvent tendance a se pencher sur un seul aspect de I'acte d'écrire
(déciston simple) que les scripteurs forts en L1. Ces derniers portent,
quant a eux, leur attention sur plusieurs aspects de F'acte d'écrire
(décisions complexes) plus souvent que les scripteurs faibles en L1
durant 1a rédaction de la composition en L2. Ceci est bien illustre
par l'extrai’ du protocole de Claudia vu précédemment (savoir-écrire
en L1 faible) et celui de Dora (savoir-écrire en L1 fort) qui apparait
ci-dessous.

EXTRAIT DU PROTOCOLE VERBAL DE DORA
COMPOSITION EN L2

X
(&)

#0.K., ! think 'm probably just gonna write two paragraphs. There might be like... there
might be more than two body paragraphs but there's only gonna be two things that I'm
basically gonna be... my two arguments to support my thesis... are gonna be the two that
were written in the question. It's easier that way and then... my conclusion, I'm fust gonna
say like...# a cause de #Two things that we're talking about# #blablabla#

#1'm gonna change my thests ‘cause it's so bad. I just dorr't know what 'm gonna say.#

NN NN
Q®No

e g

#1 don't really care if I write... | guess I'll write in pen... with all these spaces 111 just have to
change things, too.#

®
N

#0.K., so I'm gonna put a title on this, | guess.#
#S0, 1 just made a title there. O.K. then it'1l just be like "I'influence...”

#1 wanna change my first sentence ‘cause it's not really very interesting. 1 wanted to have a catchy
sort of first sentence that really like captivates people’s attention so they want to actually read the

rest of it. | don’t warma have something really bortng. Especially 1f it goes on. It's goma be like...
really boting. | don't warna read it but I don’t really know what I'm gonna put. I've got "La
télévision joue un grand role dans notre vie quotidien™ but that sentence is really boring.#

#1'11 Just leave it ltke that...#

#1'll leave the grammar stuff ‘] later. I know I'm gonna make a lot of mistakes. I'm not gonna
worry about it now.#

#0 K., I've got "Plusteures heures par jour sont utilisées pour regarder la télévision” but I
think I'l add to that and I'll say “La majorit¢ des pers... la majorité des gens” Now .4

#Ah, my verbs, 1 think 1 forgot them all. I know how to say them but I don’t think 1 know how

to write them.#
104
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87 #0.K.,1 wanna add this "qui regardent la téléviston plusieurs heures par jour”. I have to
98 figure out how to stick this altogether.#

99 #Right now, I'm sort of like recopying what I have writter: in my rough copy but I'm trying
100 to fix it up at the same time and make it sound better.#

Il est possible de constater que Dora se penche fréquemment
sur plusieurs aspects aspects de l'acte d’écrire lors de la prise de
décision. Elle porte son attention sur le contenu et I'organisation
(ignes 76 et 77) ou sur le procédsé, le contenu et I'intention
(ignes 85 & 89) pour donner quelques exemples, Afin de situer
I'extrait dans son contexte, le protocole de Dora apparait en entier
dans I'appendice G.

INTERPRETATION DES RESULTATS

En réponse a la question de recherche 2. il est
possible de dire que, chez l¢ groupe de diplomés d'immersion de
cette €tude, les prises de décision lors du processus d'écriture en L2
ont surtout varié en fonction du niveau de savoir-écrire en L1 des
participants et a peu varié en fonction de leur niveau de compétence
globale en L2,

Le grand nombre de décistons prises par les scripteurs forts
porte a crofre que ces derniers semblent étre plus critiques face a
leur texte, s'interrogent plus et ont un processus plus récursif que
les scripteurs faibles pour qui, dans la majorité des cas, le processus
semble étre plutét linéaire. La récursivité du processus des scrip-
teurs forts de cette étude confirme ce qui a été mentionné dans la
recension des écrits. Une de ces études est celle de Zamel (1983),
dont voici un extrait:

Thus, one of the major findings of this study was the extent
to which ESL advanced writers understood that composing
involves the constant tnterplay of thinking, writing and
rewriting. (p.172)

Une proportion particuliérement élevée des décisions prises
par les scripteurs forts en L1 de la présente étude porte sur le
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procédé. On se rappellera que les décisions concernant le procédé
ont trait a la fagon de s'y prendre pour réaliser le texte. Les procédé
utilisés par les scripteurs forts en L1 comprennent, par exemple, la
prise de notes, la vérification, la recherche dans le dictionnaire, la
lecture, la modification d'une partie du texte, le passage d'une
langue a l'autre, etc. Les scripteurs prenant un nombre important
de décisions dans lesquelles apparait le procédé montrent qu'ils se
posent des questions sur le texte et utilisent des moyens qui leur
permettent d'y répondre. C'est ce qui sembie se produire chez les
scripteurs forts en L1 qui rédigent en L2.

Par conséquent, un scripteur faible en L1 qui s'interroge, par
exemple, sur l'orthographe d’'un mot en L2, aura tendance, d'aprés
ce qui a été relevé dans les protocoles de cette €tude, a se poser la
question mais a écrire le mot sans étre certain de T'exactitude de son
orthographe. En contrepartie, un scripteur fort en L1 qui s'interroge
sur le méme mot aura recours a un procédé dans le but de truver
l'orthographe correcte (par exemple: recherche dans le dictionnaire,
note dans la marge comme aide-mémoire, etc.). Ce scripteur prendra
ainsi une décision double (procédé/langue) par opposition a une
décision simple (langue) comme le ferait un scripteur faible.

Les constatations sur la complexité dans la prise de décision
corroborent les résultats de I'étude de Cumming et, de plus,
correspondent a une des affirmations qu'il a faite suite aux résultats
obtenus dans son étude. En effet, celui-ci a affirmé que la capacité
de se pencher sur plus d'un aspect de l'acte d'écrire, lors de la
rédaction en L2, augmente avec le niveau de savoir-écrire en L1
(1988, 168).

Le fait que l'attention portée a l'aspect contenu prédomine
chez les participants de la présente étude correspond également a
l'une des affirmations de Cumming (1988, p.168) au sujet de
l'attention portée aux aspects de I'acte d'écrire pendant la prise de
décision en L2. Cumming avance que, peu importe le niveau de
savoir-écrire en L1 ou de compétence globale en L2, tous les groupes
consacrent une plus grande partie de leur attention au contenu dans
leur prise de décision pendant la composition en L2.
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Quant aux autres aspects, les groupes de l'étude de
Cumming (1988) ont porté leur attention sur la langue, I'organisation
et le procédé alors qu'ils rédigeaient un texte argumentatif en anglais
L2, dans le méme ordre d'importance que les groupes de la présente
¢tude. Il semble donc que les priorités soient les mémes pour
I'échantillon de Cumming (composé de francophones) que pour celui
de la présente €tude (composé d'anglophones) au moment de
produire un texte argumenia‘if en L2,

L'absence de la catégorie intention dans les protocoles de la
présente étude montre que les participants n'ont fait état de leur
désir d'atteindre un objectif par le biais de I'écriture (par exemple:
convaincre le lecteur, prouver un fait, ¢te.) durant la rédaction d'un
texte argumentatif en L2. La méme siiuation s'est produite dans
I'étude de Cumming (1988). On peut supposer que ce désir d’'attein-
dre un objectif est négligé en L2 puisque le scripteur est aux prises
avec des questions langagiéres qui occupent une grande partie de
son attention.

C. QUESTION DE RECHERCHE 3

Esi-ce que les prises de décision lors du processus d’écriture en L1 des
dipiomés d’'imiersion différent de leurs prises de décision lors du
processus d’écriture en L27

PRESENTATION DES RESULTATS

La présente question a pour but de comparer les prises de
décision des dipldmés d'tmmersion lors du processus d'écriture en
L1 avec leurs prises de décision lors du processus d'écriture en L2.
En faisant ce lien, plusieurs questions viennent a I'esprit. Est-ce que
les diplomés d'immersion frangaise prennent un plus grand nombre
de décisions lorsqu'ils réd'dent en L1 que lorsqu'ils rédigent en
L27? Font-ils référence aux rnémes catégories lorsqu'ils rédigent en L1
et en L2?7 Est-ce que ces catégories reviennent avec la méme
fréquence? Y a-t-il corrélation entre I'attention portée aux différentes
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catégories en L1 et en L2? Lorsque les catégories portant sur les
mémes aspects de lacte d'écrire sont regroupées, y a-t-il des
différences ou des similitudes entre les résultats obienus en L1 et
ceux obtenus en L2? Est-ce que la complexité des décisions est
semblable en L1 et en L27

NOMBRE DE DECISIONS

En vue de répondre a la question portant sur le nombre de
décisions prises en L1 et en L2, les énoncés de chaque protocole ont
été dénombrés. Le nombre moyen de décisions a ensuite été calculé
pour chacun des sous-groupes. C'est ce que rapporte le tableau 15,

TABLEAU 15
Nombre moyen de décisions
par sous-groupes en L1 et en L2

Savoir-écrire  Savoirécrire  Savolr-bcrire
on L1 faible en L1 fort on L1 faible
Compitence Compitence Compétence
on L2 fetble on L2 faible on L2 torte
(n=8) (na2) (ne=8)

44 79 63
71 93 59

Comme il est possible de le constater, les participants
prennent, en moyenne, plus de décisions lorsqu'ils rédigent leur
composition en L2 qu'en L1. En moyenne, 68 décisions sont prises
en L1 comparativement a 83 en L2. La compétence globale en L2 ne
semble pas jouer un réle déterminant quant au nombre de décisions
prises pendant la rédaction des compositions en L1 et en L2. On
constate plutét que les deux sous-groupes formés de scripteurs forts
en L1 prennent plus de décisions que ceux formés de scripteurs
faibles en L1, non seulement au moment de la rédaction de la
composition en L1, mais aussi en L2. C'est aussi ce qui ressort du
tableau 16, qul présente le nombre moyen de décisions prises
pendant la rédaction en L1 et en L2, lorsque les participants sont
regroupés selon le niveau de savoir-écrire.
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TABLEAU 16
Nombre moyen de décisions prises ¢en L1 et en L2
selon le niveau de savoir-écrire en L1

Saveir-bcrire Savoir-écrire
om L1 fajble en L1 fort

(mag) (=8}
L1 54 84
L2 65 98

FREQUENCE DES CATEGORIES

Afin de savoir si les diplémés d'timmersion font référence aux
mémes catégories pendant la rédaction en L1 que pendant la
rédaction en L2, les énoncés composant les protocoles verbaux
produits lorsqu'ils rédigeaient la composition anglaise ont été codés
au moyen de la grille 2 (voir en appendice). Cette démarche a aussi
permis de comparer la fréquence d'utilisation en L1 et en L2. Ainsi,
chaque énoncé a été codé en fonction de la catégorie de I'acte d'écrire
dont le scripteur faisait mention. Tout comme dans la partie traitant
de la question de recherche 2, 1l pouvait s'agir d'une configuration
simple, double, triple, quadruple ou quintuple.

Sur les 31 catégories de la grille 2 pouvant étre utilisées,
douze d'entre elles ont été conservées a cause des critéres décrits
précédemment. Si une catégorie n'apparaissait pas du tout dans la
moiti¢ des protocoles et dans moins de dix pour cent dans la plupart
des autres protocoles, elle était rejetée. Les + ouze catégories dont il
est question sont les suivantes:

Configurations stmples Configurations doubles
— Langue — Langue/contenu
— Organisation - Organisation/contenu
— Contenu — Procédé/contenu
— Procédé — Procédé/langue

— Procédé/organisation
Configurations triples

- Organisation/contenu/procédé
-- Langue/contenu/procédé
— Contenu/intention/procédé
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Aux onze catégories utilisées en L2 s'ajoute la
configuration triple contenu/intention/procédé. 11 est a noter
quil sagit de la seule configuration comprenant la
catégorie intention et que cette catégorie était absente des
protocoles verbaux produits durant la rédaction de la composi-
tion en L2.

Les résultats quant a l'utilisation de ces 12 catégories
seront maintenant présentés. Ils seront suivis des résultats
portant sur le regroupement des catégories faisant référence a
chacun des quatres aspects (langue, organisation, contenu et
procédé).

La catégorie la plus utilisée par tous les groupes est, tout
comme en L2, la configuration simple contenu. En moyenne, 32%
des décisions portent uniquement sur le conterus. 11 est a remarquer
que dans les quatre sous-groupes, la catégorie contenu prédomine
nettement par rapport aux autres catégories qui la suivent. Cette

catégorie est utilisée de 12% a 33% plus fréquemment en L1 et de
6.5% a 12% en L2. L'exemple suivant illustre I'emploi de ia
catégorie conteniu

Contenu

And may interfere with their soc... social life but
it doesn't really interfere with their ability to do
homework. Most part-time jobs if they're really
part-time, and by students going to school,
usually, aren't that long anyways. Um... most
people 1 know have jobs, they're around "3" hours
after school and they don't do them quite that often
either. So, I can't imagine people being tired. Eeee...
what else?

(Christopher, composition anglaise)

Tout comme en L2, il est a remarquer le peu d'atten-
tion portée a la catégorie organisation. Bien que les scripteurs
portent un peu plus d'attention a la catégorie organisation en
L1, celle-ci apparait peu soit comme configuration simple {en
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moyenne 5,4%), soit comme configuration double (en moyenne
5% des décistons) ou au sein d'une conflguration triple (en
moyenne 4% des décisions). Les cing catégories qui prédomi-
nent en L1 sont les suivantes:

Conflgurations stmples Configurations doubles
— langue — langue/contenu

— contenu — procédé/contenu

— procédé

Lorsque l'on compare les catégories qui prédominent en
L1 et en L2, il est possible de constater que quatre d'entre
elles sont les mémes. Il s'agit des configurations simples
langue, contenu et procédé de méme que la configuration
double langue/contenu.

Pour ce qui est des différences, la configuration double
procédé/contenu est I'une des cing catégories les plus utilisées en L1
alors qu'elle ne l'est pas en L2. Afin d'illustrer son utilisation
en L1, les quatre citations suivantes sont des exemples de la
configuration double procédé/ contenu tirés d'un protocole de chacun
des sous-groupes:

Configuration double: Procédé/contenu

Well, depending on what kind of job they have, they might
be encouraged to further their education. So, I'll start a new
sentence.

.Adrlenne, composition anglaise)

I was kind of skimming through the whole thing... reading
the part about distraction. So, I mentioned that it's like a
distraction but it's not a real distraction. I mean it is
something other than school but it isn't a distraction.
{Benjamin, composition anglaise)

O.K., now I talked about... I talked about oops... I
think there's a difference between extracurricular
activities and leisure time and I didn't put up here...
for school, for leisure and family... I'l just make a
little thing here (Ecrit une note dans la marge.) and put
extracurricular activities. This is gonna be way longer
than a page.

{Claudia, composition anglaise)
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"By organizing their time in such a way to allow for..." I
guess it's better with "part-time job". I guess I don't need
"homework". O.K., so I'll cross out "homework", there.
(Deborah, composition anglaise)

Il est a noter quaucune configuration triple ne semble
prédeminer en L1. En effet, parmi les cing catégories prédominantes,
la configuration triple langue/conterw/procédé est absente en L1
alors qu'elle est présente en L2. 1l est a noter que cette derniére
catégorie a été grandement utilisée, en L2, par les scripteurs
avec un savoir-écrire en L1 fort (en moyenne 10% des décisions)
mais peu utilisée par eux en L1 (en moyenne 2.5% des décision). Les
décisions {llustrant ia catégorie langue/ contenu/procédé sont
principalement des cas ou le scripteur se concentre sur le sens d'un
mot ou d'une expression gu'il connait en L1 et essaie de trouver la
meilleure facon de rendre ce mot ou cette expression en L2 en
s'ajdant du dictionnaire.

Le nombre d'occurrences des douze catégories les plus
utilisées a été relevé pour chacun des quatre sous-groupes. Les
distributions de fréquences de ces douze catégories pour chacun des
sous-groupes apparaissent dans les tableaux 17 a 20.

Afin de relever les différences significatives dans les
catégories de lacte d'écrire mentionnées par les différents
sous-groupes en L1 et en L2, une comparaison planifiée des
proportions utilisées par chacun des sous-groupes en Ll etenl2 a
été faite. Une analyse de khi-deux des proportions a été effectuée
pour chacune des catégories.

Il a été possible de remarquer quelques tendances. Ainsi,
certaines catégories ont été plus souvent mentionnées en L2
qu'en L1 par tous les sous-groupes. Il s'agit de trois catégories
ayant comme élément I'aspect langue, soit les catégories langue,
langue/contenuet langue/contenu/ procédé. Un exemple de chacune
de ces catégories a été relevé des protocoles verbaux produits
pendant la rédaction de la composition en L2. 1ls apparaissent
ci-dessous.
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Langue

#1 put# «on peutr #is «O-N» not O-N-T# «©on peut» fs
singular, O.K.#

(Alexander, composition francaise)

Langue/contenu

sInstrument» c'est masculin. Oul, «un instrument.
«C'est vn instruments. #I was just gonna say...# Clest
un... c'est un instrument... ‘utile’? «un... ‘nécessaire'?
Nony,

(Claudia, composition francaise)

Langue/contenu/ procédé

O.K., «Par conséquence, on risque d'oublier.., d'oublier...»
#1 guess I'm gonna look up 'benefits’ in French now. I'm
Just looking up a word in French... ‘benefits". | don’t really
know how to say it in French or how to go about saying it
in French.

{Deborah, composition francaise)

TABLEAU 17
Distribution de fréquences:
catégories de I'acte d’écrire mentionnées par les sujets
ayant un savoir-écrire en L1 faible
et une compétence globale en L2 faible
pendant la rédaction de 1a composition anglaise {(n=5)

Catégories . Fréquences Pourcentages
LANGUE 30 13,7
ORGANISATION 9 4,1
CONTENU 79 36,1
PROCEDE 14 6.4
LANGUE/CONTENU 23 10,5
ORGANISATION/CONTENU 9 4,1
PROCEDE/CONTENU 23 10,5
PROCEDE/LANGUE 3,7
PROCEDE/ORGANISATION 2,7
ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 3.2
LANGUE/CONTENU/PROCEDE 2,3
CONTENU/INTENTION/PROCEDE 2,7
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TABLEAU 18
Distribution de fréquences:
catégories de 'acte mentionnées par les sujets
avec un gavoir-écrire en L1 fort
et une compétence globale en L2 faible
pendant la rédaction de la composition anglaise (n=2)

Catégories Fréquences Pourcentages
LANGUE 12 7.6
ORGANISATION 9 5.7
CONTENU 54 34,2
PROCEDE 20 12,7
LANGUE/CONTENU 6 3.7
ORGANISATION/CONTENU | 11 6.9
PROCEDE/CONTENU 21 13.3
PROCEDE/LANGUE 3 1.9
PROCEDE/OFGANISATION 5.1
ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 5.1
LANGUE/CONTENU/PROCEDE 1,9
CONTENU/INTENTION/PROCEDE 1.9

TABLEAU 19
Distribution de fréquences:
catégories de I'acte d'écrire mentionnées par les sujets
avec un savoir-écrire en L1 faibie
et une compétence globale en L2 forte
pendant la rédaction de la composition anglaise (n=4)

Catégories Fréquences Pourcentages
LANGUE 26 10.3
ORGANISATION 14 5,6
CONTENU . 43,4
PROCEDE 16 6.4
LANGUE/CONTENU 23 9.2
ORGANISATION/CONTENU 14 5,6
PROCEDE/CONTENU 20 7.9
PROCEDE/LANGUE 2,8
PROCEDE/ORGANISATION 1.6
ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 3,6
LANGUE/CONTENU/PROCEDE 1.2
CONTENU/INTENTION/PROCEDE 2.4
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TABLEAU 20
Distribution de fréquences:
catégories de I'acte d'écrire mentionnées par les sujcts
&vec un savoir-écrire en L1 fort
et une compétence globale en L2 forte
pendant la rédaction de la composition anglaise (n=6)

Catégories Fréquences Pourcentages

LANGUE 66 12,3
ORGANISATION 31 5,8
CONTENU 132 24,7
PROCEDE 49 9,2
LANGUE/CONTENU 70 13,1
ORGANISATION/CONTENU 37 6,9
PROCEDE/CONTENU 41 7.7
PROCEDE/LANGUE 40 7.5
PROCEDE/ORGANISATION 26 4,8
ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 21 3.9
LANGUE/CONTENU/PROCEDE 14 2,6
CONTENU/INTENTION/PROCEDE 8 1.5

L'analyse de khi-deux montre que la seule différence
significative se retrouve dans la catégorie langue/contenu, entre
son utilisatior en L1 et en L2, chez le sous-groupe composé de
participants avec un savoir-écrire en L1 fort et une compé-
tence en L2 faible, X? (1)= 7,77, p<.005 et ceux dont le
savoir-€crire est faible et la compétence en L2 forte X2 (1)=
7.51, p<.005. Par contre, tous les sous-groupes ont plus
souvent fait mention en L1 qu'en L2 de deux catégories ayant
comme €lément laspect organisation, solt les catégories
organisation/contenu et organisation/contenu/procédé lors de la
rédaction de la composition. Voici deux €noncés dans lesquels
ces catégories apparaissent:

Organisation/contenu

I'm just kind of thinking on... just another point I can put
in... maybe, I'm trying to think of another experience where
having to work and going to school at the same time is kind
of an interruption,

(Benjamin, composition anglaise)
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Organisation/contenu/procédé

Oh. I'll continue... I'll just start a new paragraph and I'll
just write a little bit on... more on each of these three ideas
of highschool... of part-time jobs being a "benefit' and
“organizing time properly" and “financial situations".
(Adrienne, composition anglaise)

L'analyse de khi-deux montre que ces difiérences ne sont pas
significatives.

On ne peut passer sous silence la présence, dans les
protocoles verbaux produits pendant la rédaction de la
composition en L1, de la catégorie intention au sein de la
configuration conterut/ intention/procédé. On se rappellera I'absence
de cette catégorie dans les protocoles verbaux produits pendant la
rédaction de la composition en L2. Afin d'illustrer I'emploi de cette
catégorie en L1, voici trois exemples d'énoncés dans lesquels la
configuration triple contenu/intention/procédé apparait:

Contenu/intention/procédé

Now, I could go on with making... go on with the idea and
making it a very long sentence but I think I'll stop at this
because If it's too long of a sentence the idea can get lost.
(Adrienne, composition anglaise)

I'm just thinking about how I'm ending it... like I should be
saying something about the way I'm ending it. It's not even
saying that's it's bad to have a job... to have a part-time job
or anything like that so I'm talking about it in the first
place but 1 don't know if it explains it. It might just explain
it anyways so... I'm just trying to think {f it's... if it says
that anyways I mean if it's understood or not or if it should
be said.

(Benjamin, composition francaise)

Yeah. I'd probably go trying to shoot holes through my
theory, first of all. Il just... Ah, this is scrap paper. I'm just
gonna write down ideas here. Basically, most part-time jobs
are on "weekends".

(Christopher, composition frangaise)

Une analyse de corrélations (Spearman) a été effectuée dans
le but de voir s'il existait des liens entre l'attention portée aux
différentes catégories par les participants en L1 et en L2. Les
données apparaissent dans le tableau 21.
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Par cette analyse, il est possible de constater qu'il existe des
liens significatifs entre la proportion des décisions en L1 et en L2
pour les catégories suivantes:

Configurations simples Configurations doubles

— Langue — Langue /contenu

— Contenu — Organisation/contenu
~— Procédé/langue

Configurations triples

— Organisation/contenu/procédé
— Langue/contenu/procédeé

Il est a noter, dans les catégories ci-dessus, la prépondérance
de la langue et du contenu qui apparaissent dans toutes les configu-
rations (séparément ou associées & d'autres catégories).

TABLEAU 21
Corrélations de Spearman
entre les proportions des 11 catégories
de I'acte d’écrire mentionnées
pendant la rédaction des compositions en L1 et en L2 (n=17)

Coefficients de
corrélations
LANGUE .5886*
ORGANISATION .2791
CONTENU 7704
PROCEDE .4787
LANGUE/CONTENU .6073*
ORGANISATION/CONTENU .6088*
PROCEDE; CONTENU .3140
PROCEDE/LANGUE .6811%*
PROCEDE /ORGANISATION .3111
ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE .5854¢
LANGUE/CONTENU/PROCEDE .6732*

Aspects

NOTE: La 12° catégorie (contenu/intention/procédé) n'a pas été utilisée dans cette
analyse corrélationnelle en raison de son absence dans les protocoles
produits pendant la rédaction de la compositon en L2.

* p<.01

*¢ p<.001
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RZCROUPEMENT DES CATEGORIES

Tel que cela a été fait dans la partie traitant de la question de
recherche 2, les catégories portant sur les mémes aspects de 'acte
d'écrire ont été regroupées afin de former des pourcentages cumula-
tifs. Les résultats obtenus pour chacun des regroupements de
catégories ont été comparés afin de trouver s'il y avait des différences
ou des similitudes entre les résultats obtenus en L1 et ceux trouvés
en L2. Ainsi, pour cette analyse, toutes les catégories falsant
référence a chacun de ces cing aspects ont été regroupées de la
fagon suivante:

Langue Organisation

— Langue — Organisation

— Langue/contenu — Organisation/contenu

— Procédé/langue — Procédé/ organisation

— Langue/contenu/procédé — Organisation/contenu/
procédeé

Contenu

— Contenu ~ Procédé

— Langue/contenu — Procédé/contenu

— Organisation/contenu — Procédé/langue

— Procédé/contenu — Procédé/organisation

— Organisation/contenu/ — Organisation/contenu/
procédé procédé

— Langue/contenu/procédeé — Langue/contenu/procédé

— Contenu/intention/procédé — Contenu/intention/

procédé
Intention
— Contenu/intention/procédé

Les pourcentages cumulatifs de ces cing grands regrou-
pements pour chacun des sous-groupes apparaissent dans le
tableau 22. Tout comme dans la partie traitant de la question
de recherche 2, plusieurs catégories faisalent partie de différen-
tes configurations, c'est pour cette raison que les valeurs
représentent des pourcentages cumulatifs qui se chevauchent.
Par conséquent, la somme des pourcentages qui apparaissent
dans le tableau 22 dépasse cent pour cent pour chacun des
sous-groupes.
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TABLEAU 22
Composition anglaise:
pourcentages cumulatifs des aspects
de I'acte d'écrire mentionnés pendant la rédaction

Tous les Savoir-écrire Bavoir-écrire Savolr-écrire  Bavolrécrire
sujete en L1 fafble en L1 fort en L1 faible en L1 fort
Compétence Compétence Compétence Compétence
on L2 fafble on L2 faible on L2 forte o L2 forte
{max=1183) {mMmax«2189) (max=i58) (max=251) {max=535)
% % % % %
LANGUE 29.2 30,2 15,1 23,5 35,5
ORGANISATION 19.2 14.1 22,8 16.4 214
CONTENU 65.8 69.4 67.0 73.3 60.4
PROCEDE . 34.3 315 419 259 37.2
INTENTION 1.9 2.7 1.9 2.4 1.5

Note: Le nombre d'énoncés produits par tous les participants de chacun des sous-groupes apparait entre
parenthéses.

Tout comme dans le cas du protocole verbal produit
pendant la rédaction de la composition en L2, il est possible de
constater, a l'aide du tableau 22, que l'aspect sur le-uel les
participants portent le plus leur attention pendant la réd: ion est
le contenu.

L'ordre d'importance des aspects sur lesquels 'ensemble
des participants ont porté leur attention pendant la rédaction
en L1 est différent de l'ordre suivi en L2. Aprés le contenu, les
particlpants portent leur attention sur le procédé, la langue,
l'organisation et I'intention. Voici des exemples de l'emploi de
ces catégories en L1:

Contenu

And that... and therefore, you know, outside of giving the
homework you're doing a good job of it. It's necessary that
you take the time to "relax" and enjoy your social life rather
than destroy yourself in another "busy schedule,
(Benjamin, composition anglaise)

Procédé
I'm just rereading.
(Claire, composition anglaise)
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Langue
"Incurred”, I'm not sure {f there's two "r''s or one,
(Dora, composition anglaise)

Organisation
O.K., new paragraph.
(Amy, composition anglaise)

Intention
I don’t know if I'm explaining this well enough.
(Claudia, composition anglaise)

Afin de faciliter la comparaison de l'attention portée par
chacun des sous-groupes aux différents aspects en L1 et en L2, les
figures 14 2 17 présentent les données du tableau 22 ainsi que
celles du tableau 10 de la question de recherche 2 sous forrne de
diagrammes & rectangles. La figure 14 présente les données se
rapportant a l'aspect langue. Les figures 15, 16 et 17 se rapportent
respectivement aux aspects organisation, contenu et procédé. Pour
ce qui est de I'aspect intention, vu son absence en L2, il est impossi-
ble de faire ce genre de diagramme,

Légende
@ Kl
L2

2

R Lt 2 N
Savor éore  Sevor éare  Savor L‘1d" Sevor éaire

en L1 on L9 o en LY
fable et camp, fort et comp. fable et comp. fort et comp.
gloale en globale en globale en
L2 fabk L2 fate L2 forte
(n=2} (=4) (n=6)

FIGURE 14

Pourcentage de I'attention portée & I'aspect langue
par chacun des sous-groupes en L1 et en L2
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La figure 14 permet de constater que les participants
des quatre sous-groupes mentionnent moins souvent I'aspect
langue lorsqu'ils rédigent en L1 que lorsqu'ils rédigent en
L2. Il est & noter, dans ! cas du sous-groupe composé de
participants dont le savoir-écrire en L1 est fort et la
compétence en L2 est faible, le peu d'attention portée
a T'aspect langue en L1 par rapport aux trois autres
sous-groupes.

L'analyse de khi-deux montre quil y a une
différence significative entre la proportion des décisions portant
sur la langue en L1 et en L2 chez deux sous-groupes. Le
premier sous-groupe est celui composé de participants avec un
savoir-écrire en L1 fort et une compétence en L2 faible, X2
(1)= 14,58, p<.005 et le second étant celui formé de partici-
pants avec un savoir-écrire en L1 faible et une compétence
globale en L2 forte, X* (1)= 13,61, p<.005.11 =st a remarquer
que les sous-groupes qui se comportent de facon semblable en
L1 et en L2, quant a I'attention portée a I'aspect langue, sont
ceux composés de participants faibles (dans le savoir-écrire en
L1 et la compétence globale en L2) ainsi que chez les partici-
pants forts (dans le savoir-écrire en L1 et la compétence
globale en L2).

A Topposé de ce qui a été vu avec l'aspect langue, il
est possible de constater, a l'aide de la figure 15, que les
participants mentionnent plus souvent I'aspect organisation’
lorsqu'ils rédigent en L1 que lorsqu'ils rédigent en L2. Ce sont
les scripteurs forts en L1 qui portent le plus d'attention a
'aspect organisation lors de la rédaction de la composition en
L1. IIs ont agi de la méme facon pendant la rédaction de la
composition en L2. Les scripteurs faibles, quant & eux, se sont
également comportés de la méme facon en L1 et en L2. En
effet, ils ont porté moins d'attention a l'aspect organisation que
les scripteurs forts en L1 pendant la rédaction des compositions en
L1 et en L2. Il est a4 noter que ces différences ne sont pas
significatives.
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25
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FIGURE 15
Pourcentage de 'attention portée i I'aspect organisation
par chacun des sous-groupes en L1 et en L2
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FIGURE 16

Pourcentage de l'attention portée a I'aspect contenu
par chacun des sous-groupes en L1 et en L2
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La figure 16 montre que les scripteurs dont le savoir-écrire en L1

est fort et la compétence en L2 est forte mentionnent un peu moins

y l'aspect contenu en L1 et un peu plus en L2 que les trois autres

- sous-groupes. Cependant, tous les sous-groupes mentionnent l'aspect

] conteruren L1 et en L2 de fagon semblable. L'analyse de khi-deux montre
que, pour l'aspect contenwy, il n'existe pas de différences significatives.

En ce qui concerne r'attention portée a I'aspect procédé, la figure
17 montre que les scripteurs forts ont agi de fagon semblable en L1 et en
L2. De plus, dans les deux cas, {ls ont porté plus d'attention a cet aspect
que les scripteurs faibles. Ces derniers, par conséquent, se sont égale-
ment comportés de la méme fagon lors de la rédaction des compositions

'; enlLl eten 12,
Légende
> B u

f “ T L2

21

Sevoir éare Savor écrre Savoir Lé;rre
enlL on

faible et comp fort et cmp fable ct comp. fort et comp.

gicbale en ghobale en globale en gicbale en

L2 fable L2 fable L2 forte L2 forte
(r=5) (n=2) (n=4) (n=6)
FIGURE 17

Pourcentage de I'attention portée i 1'aspect procédé
par chacun des sous-groupes en L1 et en L2

L'attention portée au procédé est légérement moins prononcée en
L1 qu'en L2 (sauf pour les scripteurs faibles en L1 dont la compétence
globale en L2 est forte). C'est ce qui est possible de constater a l'aide de
la figure 17. Ces différences ne sont cependant pas significatives.
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A titre de comparaison, le tableau 23 présente la
proportion moyenne de tous les participants pour les cing
regroupements de catégories lors de la rédaction des compositions
enLl et en L2,

TABLEAU 23
Rédection d'un texte argumentatif en L1 et en L2:
pourcentages de tous les participants
pour les cing aspects de l'acte d'écrire (n=17)

Aspects de

I'acte d'écrire Pourcentages des décisions pour tous les participants

Ridaction en L1 Rédaction en L2

1. Contenu €6% 62%
2. Langue 29% 47%
3. Procédé 34% 36%
4. Organisation 19% 11%
5. Intention 2% 0%

Note: Les pourcentages ont été arrondis.

Le tableau 23 permet de constater la similarité entre
I'attention portée, en moyenne, aux aspects contenu et procédéenLl
et en L2. Il est possible de noter la difféerence en ce qui a trajt a
l'attention portée a 'aspect langue (mentionnée plus souvent en L2),
a l'organisation (mentionnée plus souvent en L1) et a Tintention
(aspect inexistant en L2).

COMPLEXITE DES DECISIONS

Dans le cadre de cette question, une comparaison a été
faite entre la complexité des décisions prises par les partici-
pants lors de la rédaction de la composition en L1 et lors de
la rédaction de la composition en L2. On se rappellera que
par complexitt on entend le fait qu'un participant fasse
mention dans ses décisions d'un seul aspect de lacte d’écrire
ou de plusieurs, Tout comme dans le cas de la rédaction de
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la composition en L2, les participants, au moment de la
rédaction de la composition en L1, ont pris des décisions
simples et complexes. Des exemples de contextes dans lesquels
des décisions simples et complexes (double et triple) ont été
prises pendant la rédaction de la composition en L1 sont donnés
ci-dessous:

DECISION SIMPLE

Contenu

It gives them a scope of what the world is like. And it gives
them money. And it also takes up their time. Well...
{Adrienne, composition anglaise)

DECISIONS COMPLEXES

Double: Organisation/contenu

"A part-time job would take up the time needed for his or
her friends or family" O.K., That is my point. O.K., so and
then my conclusion is O.K., I think... or should i say
anything else?

(Claudia, composition anglaise)

Triple: Organisation/contenu/procédé

Well, I'm talking about the negative things that go on
at school and at home and we know that.. Right
now I'm gonna stick with the negative in that para-
graph so.. and then I'm gonna go back after and
proofread it.

(Dora, composition anglaise)

Le pourcentage des décisions simples et complexes a été
calculé proportionnellement au nombre total de décisions par
protocole. Tout comme en L2, la majorité des décisions
prises par les participants en L1 faisaient mention d'un cu de
deux aspects de J'acte d'écrire. Etant donné que peu de
participants ont utilisé des décisions triples, celles-ci ont été
combinées aux décisions doubles afin de représenter les
décisions complexes. Le tableau 24 présente les moyennes par
groupes pour la complexité des décisions prises pendant la
rédaction en L1.
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TABLEAU 24
Complexité des décisions:
pourcentages des quatre sous-groupes
pour la composition en Li

Décisione Tous les Savoir-écrire Savolr-écrire Savolr-bcrire  Savoir-dcrire
sujets on L1 falble en L1 fort om L1 faible on L1 fort
Compétence Compétence Compbtemce Compétence
enllfoble enllfabls onllforte om L2 forte
(max=11863) (max=216} {max=158) (maz=251) {(max=538)

% % % % %
Simples 57.6 60.3 60.2 65.7 52.0
Complexcs 424 38,7 39.8 343 48.0

Note: Le nombre d'énoncés produits par tous les participants de chacun des sous-groupes apparaitentre
parenthéses.

Les pourcentages des quatre sous-groupes, quant a la com-
plexité des décisions prises pendant la rédaction en L1, montre qu'il
y a une différence entre l'utilisation des décisions simples ou
complexes. Bien que tous les groupes alent utilisé des décisions
simples et complexes, la proportion de chaque type de décisions
semble avoir varié en fonction du savoir-écrire en L1 des participants
plutot que de leur compétence globale en L2.

Ainsi, le groupe qui utilise le plus ae décisions simples
(65.7% des décisions) est formé de scripteurs faibles en L1 et forts
en L2. Cependant, le groupe qui utilise la plus grande proportion de
décisions complexes est formé de scripteurs forts enL1 et en L2. Ces
derniers utilisent des décisions complexes dans 48% des cas. Le
tableau 25 montre les résultats obtenus quant a la complexité des
décisions prises lorsque tous les participants sont regroupés en
fonction de leur savoir-écrire en L1.

Drapreés les résultats apparaissant dans le tableau 25, il est
possible de constater que les participants dont le savoir-écrire en L1
est faible utilisent plus de décisions simples que ceux dont le
savolir-écrire en L1 est fort. En effet, 63,2% des décisions prises par
les scripteurs faibles sont simples alors que les scripteurs forts
prennent ce genre de décisions dans 53,8% des cas. Par contre, les
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scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est faible utilisent moins de
décisions complexes que les scripteurs dont le savoir-écrire en
L1 est fort. En effet, 36,8% des décisions prises par les scripteurs
faibles sont complexes par opposition a 46,2% chez les scripteurs
forts. Cette constatation, quant a l'utilisation de décisions
simples et complexes, avait également été relevée pour la rédaction
du texte en L2.

TABLEAU 25
Complexité des décisions dans la composition en L1:
pourcentage selon le savoir-écrire en L1

Décisions Savoir-écrire Savoir-écrire
" enLlfaible auLl forte
(max=470) (mox=6e3)

% %
Simples 63,2 63,8
Complexes 36,8 46,2

Note: Le nombre d'énoncés produits par tous les participants de chacun des sous-groupes
apparait entre parenthéses.

BILAN DES RESULTATS OBTENUS POUR LA QUESTION DE RECHERCHE 3

Lorsque les décisions prises lors du processus d'écriture en
L1 des diplomés d'immersion sont comparées aux décisions prises
lors du processus d'écriture en L2, des ressemblances et des
différences apparaissent. Afin d'jllustrer les propos qui suivront, les
protocoles verbaux en L1 et en L2 d'un des participants (Donald)
apparaissent dans les appendices H et I. Des références seront faites
aux extraits de ces protocoles qui apparaissent au sein de ce bilan.

Tout d’abord, pour ce qui est des ressemblances quant au
nombre de décisions prises pendant la rédaction, les scripteurs forts
en L1 prennent, en moyenne, plus de décisions que les scripteurs
dont le savoir-écrire en L1 est faible, autant en L1 et qu'en L2.
Quant aux différences. d’aprés les protocoles verbaux recueillis, la
majorité des participants prennent moins de décisions lorsqu'ils
rédigent en L1 qu’en L2.
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Il existe des ressemblances et des différences quant a
l'attention portée, dans I'ensemble, aux aspects contenu, procéde,
largue, organisation et intention en L1 et en L2. Voici tout d’'abord,
en ordre d'tmportance, les aspects sur lesquels les participants se
penchent en L1 et en L2 dans les protocoles verbaux produits au
moment de la rédaction des compositions:

L1 L2

1. Contenu 1. Contenu

2. Procéde 2. Langue

3. Langue 3. Procédeé

4, Organisation 4. Organisation
5. Intention

La proportion de lattention portée par les participants
aux aspects contenu et procédé est-semblable en L1 et en L2, est
a noter que l'aspect contenu est, de loin, celul qui prédomine
a la fols en L1 et en L2, et cet aspect monopolise une
grande partie de I'attention de I'ensemble des participants dans leur
prise de décision. C'est ce qui est possible de constater en consul-
tant les protocoles de Donald qui apparaissent en entier dans les
appendices H et I.

Lorsque les proportions des décisions touchant I'organi-
sation sont comparées en L1 et en L2, les participants consa-
crent plus d'attention a4 cet aspect en L1 quen L2. La difte-
rence se retrouve dans les catégories organisation/contenu et
organisation/conterut/procédé. Ainsi, comme il est possible de le
constater dans 'extrait produit par Donald pendant la composition
en L1, celui-ci prend beaucoup plus de décisions portant sur les
paragraphes (ligne 52), les parties du texte (lignes 39-40) et I'agence-
ment des idées (lignes 49-51) en L1 qu'en L2. Quant & l'aspect
intention, il est mentionné occasionnellement en L1 mais il est
inexistant en L2.

Si le méme genre de comparaison est effectuée avec l'aspect
langue, les participants portent moins d'attention a l'aspect langue
en L1 qu'en L2 (voir les extraits des protocoles de Donalden L1 eten
L2 apparaissant dans les pages suivantes.). Cette différence se
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retrouve principalement dans les catégories langue, langue/contenu
et langue/contenu/procédé. Ainsi, comme 1l est possible de le
constater dans I'extrait produit par Donald pendant Ia composition
en L2, celui-ci prend plusieurs décisfons portant sur le vocabulaire
(lignes 143, 144, 165), la fagon d'exprimer un mot de la L1 en L2
(ligne 149) et 1a recherche dans le dictionnaire d’un mot connu en L1
et inconnu en L2 (ligne 152).

EXTRAIT DU PROTOCOLE VERBAL DE DONALD
COMPOSITION EN L1

I'm gonna change this whole from personal expeiience ‘cause I don't wanna talk about
myself. I talk about myself but wanna make it like 'm talking about other people.

Now, I'm trying to think of how to go about talking about others without bothering to talk

about myself. Or to continue... I don't, I don't like just having that one sentence being the

whole introduction, introductory paragraph. | wanna be able to explain the positive views of
part-time jobs, | wanna be able to explain them... to go tnto detail about it.

I'm trying to think of how to relate part-time jobs to the experience of high school students
and hcw they co-exist ‘cause I have friends at work who are in high school right new
includi ag my sister and I'm trying to sce how to write that down.

I'm try.ng to think of a word for "do", ‘caus~ I don't like the word “do”, it's too simplistic. “To
do we.! in school” doesn't sound good. "To perform well"... yeah.

"To perform also™... yeah I think it's good enough.

I'm trytng to see how I can, how I can put points for two views. I'm trying to contradict what they
say... what the statement says about people who are agatnst part-time jobs or I can be for... |
wanna express both views both I don't know which one I should do first. Possibly, it's best to start
with the negative, to contradict the negatives and then proof, show the proof of the positives.

"Others believe that part-time jobs can't hurt them” OK., that second paragraph will be used...
For the positives... ah, O.K.

O.K., "Part-time™... oops... I started writing "the” and it doesn’t really fit into this sentence.
1 just got a better idea. I can talk about what I have to say "most".

“Are in the..." No, I'm gonna change that to “are".

"Weekdays"..." mainly over the weekdays”, comma.

I'm trying to think about... that weekends are a big ime when students work. Because that's
when most of the students have the time.. students work at.

No, 1'll change, change that again. I wanna make this more proper. “Are employed in" oh, not
"“in".., “on".

I'm thinking of how to... how to incorp... to show that working i the... working part-time
cvenings, on weckdays does take time out of you but it might tire you down but it should not
of this extent of the um... the people who are against part-time jobs think of it because it
scems they're rather negative about it and I, and I disagree with the statement so I'm trying
to sec how I can... well, | agree in the part with it but not to the extent...

I'm gonna sce how I can express this.
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68 "While these hours do tend to disrupt” No, I'm thinking they don't really disrupt, disrupt
69 homework. They poatpone homework "til later. Actually, I'm gonna keep that "disrupt”. “To
b 70 disrupt or postpone...".

EXTRAIT DU PROTOCOLE VERBAL DE DONALD
COMPOSITION EN L2

. 140 #I'm more thinking of why they watch T.V. because it's a lot like they do or they're not sort
S 141 of like... it's like they can identify with it.#

142 #... think of the word in French.#
143 #0Oh , what was that word I was looking for?... "both"...#

144 #1'm reading the word... I'm looking up again the word ‘both". I want to usc it again. This ime
145 actually... well last time I was gonna usc it and I scratched it out.#

146 #1 have the words | wanna use it's just the structures. I try to make sentences.#
147 #Third point, actually.#

148 #I'm rereading the first paragraph.# “Source d'information et de divertissement stimulant.”
149 #Translating that.., stimulating a creadon...#. "Divertissement stimulant” #I'm trylng to
150 explain this, so.#

151 #..1t's also relaxing... that helps...#

152 #I'm looking at the word 'relaxing in the dictonary.#

153 #rclaxation#... "relaxation”.

. 154 'Distraction” #1 just used that.#

A 155 "Et aussi" #Should 1 usc that word?#

156 "(...) une source de distraction” #It's not plural... singular...# "distraction préférée.”

157 "C'est” #Sce, some people have the right to say that.#

158 “"Ceci peut aussi" #No#.

150 #1 seem to always go back to the same words I used before or I didn't use before.#
160 #No, that's not very good.#

161 #Maybe I didn't have that expression at first.#

162 ‘bien que’ #1 wanna use the word# ‘bien que’ #but I'm not sure if it's the right context as I'm
163 looking for it.#

164 #Or is it ‘although*?#
165 #It is# bien que’.
166 #... is that the right word?#

. . 167 #positive aspects#  sont... sont nombreux” #and... give reasons. That's not bad except for
TR 168 reasons. There's gotta be a better word for that. I'll check it out... ‘reason’.#

Les scripteurs faibles en L1 et les scripteurs forts en L1
agissent de la méme fagon en L1 et en L2 lorsqu'ils font référence
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aux aspects procédé et organisation. En effet, les scripteurs faibles
mentionnent moins souvent ces deux aspects que les scripteurs forts
alors qu’ils rédigent leur texte en L1 et en L2,

En ce qui concerne la complexité des décisions prises
en L1, les scripteurs faibles en L1 de la présente étude ont plus
souvent tendance & porter leur attention sur un seul aspect
de l'acte d'écrire (décision simple) que les scripteurs forts en
L1. Ces derniers portent, quant a eux, leur attention sur deux ou
trois aspects de I'acte d'écrire (décisions complexes) plus souvent
que les scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est faible en contexte
de rédaction d'une composition en L1. Les mémes constatations sont
relevées en L2

INTERPRETATION DES RESULTATS

Pour apporter une réponse ala question de recherche 3, il est
possible de dire que, chez le groupe de diplomés d'immersion de
cette étude, les prises de décision lors du processus d'écriture en L1
et en L2 se ressemblent dans une certaine mesure mais différent sur
quelques points.

Le nombre plus élevé de décisions prises par les scripteurs
forts en L1, qu'on a pu relever en contexte de L2, se retrouve en L1.
Comme il a été mentionné dans la discussion des résultats de la
question de recherche 2, ces observations portent a croire que les
scripteurs forts en L1 semblent étre plus critiques face a leur texte,
qu'ils s'interrogent plus et qu'ils ont un processus plus récursif que
les scripteurs faibles en L1 pendant la production d'un texte en L1
-et en L2.

La prédominance de l'attention portée a I'aspect contenu
en L1 par les participants de la présente étude correspond
également a ce qui était ressorti en L2. Il semble donc que,
sans égard au niveau de savoir-écrire en L1 ou de compétence
globale en L2, tous les groupes portent beaucoup d'attention
au contenu durant la production d'un texte argumentatif en L1
ou en L2.
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La présence de la catégorie intention en L1 illustre que les
participants semblent avoir le désir d'atteindre un objectif par le
biais de I'écriture (par exemple: soutenir un argument, €laborer une
idée dans le but de clarifier leur propos, etc.) pendant la rédaction
d'un texte argumentatif en L1. L'explication proposée, dans la
discussion de la question de recherche 2, pour justifier que I'aspect
intention était négligé en L2 étant donné l'attention portée a la langue
semble étre plausible. En effet, les résultats de la présente question
montrent que les participants portent plus d'attention & la langue en
L2 qu'en L1, ce qui expliquerait 'absence de I'aspect intention en L2.

Le fait que la majorité des participants prennent moins de
décisions lorsqu'ils rédigent en L1 qu'en L2 peut s'expliquer de deux
facons. 1l est possible d’'expliquer cette situation par le fait qu'une
certaine automaticité peut exister en cours de rédaction d'un texte
en L1, et que les participants, moins conscients des décisions prises
en L1, ne les verbalisent pas toutes. On peut aussi supposer que la
rédaction d’'un texte en L2 représente un exercice laborieux qui, par
conséquent, nécessite un plus grand nombre de décisions que la
rédaction d'un texte en L1.

A ce propos, le bilan de la présente question de recherche a
souligné que la proportion des décisions portant sur I'aspect langue
était plus élevée en L2 qu'en L1. Cette situation peut s'expliquer par
le fait que, pendant la rédaction de la composition en L2, les
participants ont pris beaucoup de décisions portant sur la traduc-
tion d'éléments de vocabulaire connus en L1 de méme que sur les
accords en genre et en nombre de déterminants, de lexémes, de
verbes, etc. Ce genre de décisions était inexistant en L1. Au cours de
la rédaction de leur texte en L1, les participants se sont plutét
penchés sur la stylistique, I'enrichissement lexical et, comme en L2,
sur l'orthographe et la ponctuation.

La proportion moins élevée en L1 qu'en L2 de décisions
portant sur I'aspect langue peut également s'expliquer par la langue
dans laquelle les décisions ont été prises. Tous les participants ont
utilisé leur L1 alors qu'ils produisaient un protocole verbal en L2;
par conséquent, ils étalent constamment en train de traduire de la
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L1 ala L2. Dans certains cas, il s'agissait d’exemples d'alternance
de code o1 des mots et des expressions en L1 étafent intégrées dans
la décision prise au sujet du texte en L2. Dans d'autres cas, la
décision était prise totalement en L1.

A ce propos, huit des 17 partictpants ont utilisé la L1 dans
plus de 90% de leurs décisions. Ce chiffre inclut les participants
forts (savoir-écrire en L1 et compétence globale en L2) qui, pour leur
part, ont utilisé la L1 dans une moyenne de 86% de leurs décisions.
Cette observation corrobore les propos de Jones et Tetroe (1987) au
sujet du contenu des protocoles verbaux des apprenants d’anglais
L2 d'urigine chinoise qui ont participé a I'étude mené par Lay (1982):

(...} use of the first language did factlitate L2 writing for her
subjects. Specifically better compositions were produced by
subjects who had more L1/L2 switches in the protocol.
Unfortunately Lay did not measure the relative amount of
L1 and L2 use nor did she report whether there was any
patterns in the switches.

{Jones et Tetroe, 1987, p. 38-39)

Cette dépendance envers la L1 a été remarquée méme chez
les participants forts. Cette constatation montre que lorsqu'il s'agit
d'exprimer des idées complexes ou de prendre des décisions
complexes en L2, il semble y avoir une sorte de surcharge cognitive
apparemment allégée par l'utilisation de la L1.

Il est intéressant de constater que le contraire ne s'est
produit que dans une seule décision. Sur les 1163 décisions prises
par tous les participants pendant la rédaction de la composition en
L1, la L2 n'est apparue que dans une seule décision. Ainsi, malgré
les 7000 heures de frangais accumulées pendant leur scolarité en
immersion francaise, les participants de cette étude ne semblent pas
dépendre de la L2 dans la prise de décision menant i la production
d'un texte en L1.

Quant aux comportements de certains sous-groupes, les
prises de décision lors du processus d'écriture ont surtout varié en
fonction du savoir-écrire en L1 des participants et ont peu varié en
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fonction de la compétence globale en L2. Il a été observé que les
scripteurs fatbles mentionnent moins souvent le procédé et I'organi-
sation que les scripteurs forts en L1 et en L2, On se rappellera que
les décisions concernant le procédé se rapportent a la fagon de sy
prendre pour réaliser le texte. Comime il a été vu précédemment, les
procédés utilisés par les scripteurs forts en L1 comprennent, par
exemple, la prise de notes, la vérification, la recherche dans le
dictionnaire, la lecture, la modification d'une partie du texte, le
passage d'une langue a l'autre, etc. Les scripteurs prenant un grand
nombre de décisions dans lesquelles apparaissent le procédé
montrent qu'ils se posent des questions sur le texte et qu'ils utilisent
des moyens leur permettant de répondre a ces questions. L'attention
portée par les participants sur l'organisation, montre que ceux-cli
font référence aux unités rhétoriques ou organisationnelles (les
paragraphes, Iintroduction, la conclusion, les points, etc.) et
s'intéressent a leur interdépendance. Il semble donc que I'attention
consacrée aux aspects procédé et organisation augmente avec le
niveau de savoir-écrire en L1 durant la rédaction d'un texte en L1
comme d'un texte en L2,

Pour ce qui est de la complexité dans la prise de décision, les
résultats obtenus en L1 correspondent exactement a ce qui a été
observé en contexte de rédaction de composition en L2. Il semblerait
donc que la capacité de se pencher sur plus d'un aspect de l'acte
d'écrire augmente avec le niveau de savoir-écrire en L1, que ce soit
lors de la rédaction d’'un texte en L1 ou en L2.

On pourrait chercher a établir un lien entre les résultats
obtenus et la question du transfert delaL1 ala L2 chez les diplomés
d'immersion francaise. A la lumiére des résultats de la question de
recherche 3, il est possible d’avancer qu’il semble y avoir un
transfert de la L1 a la L2 pour certaines composantes du processus
d'écriture. Ce transfert se manifeste chez I'ensemble des participants
en terme d’attention portée aux aspects contenu et procédeé.

De plus, il semble y avoir un transfert de la L1 a la L2 plus
marqué chez les scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est fort que
chez ceux dont le savoir-écrire en L1 est faible, pour les trois
éléments suivants:
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1. Le plus grand nombre moyen de décisfons.

2. La pius grande proportion de l'attention portant sur le
procédé et sur l'organisation.

3. La plus grande proportion de décisions complexes.

Cependant, il semble que la vaste majorité des partici-
pants soit préoccupés par la langue pendant la rédaction de la
composition en L2 & un point tel qu'ils délaissent I'organisation
de leur texte ainsi que lintention. Par conséquent, le degré
d'attention portée a ces trois aspects ne semble pas étre
transféré de la L1 4 la L2.

D. QUESTION DE RECHERCHE 4

Estce que la qualité des textes écrits en L2 varie en fonction des
décisions prises lors du processus d’écriture?

PRESENTATION DES RESULTATS

La question de recherche 4 vise a faire un lien entre
la qualité des compositions en L2 et les décisions prises lors du
processus d'écriture. Cette question a pour but de donner quelques
pistes sur les raisons pour lesquelles certains participants produi-
sent des compositions en L2 de qualité supérieure. Plus précisément,
les participants qui ont obtenu une note élevée prennent-ils
un plus grand nombre de décisions que les participants qui ont
obtenu une note faible? Les participants qui ont obtenu une note
élevée font-ils référence aux meémes catégories que les partici-
pants qui ont obtenu une note faible? Ces catégories sont-elles
utilisées avec la méme fréquence? Lorsque les catégories
portant sur les mémes aspects de l'acte d'écrire sont regroupées,
y-a-t-il des différences ou des similitudes entre les résultats
obtenus par les participants dont la note est élevée et ceux qu’ont
obtenus les participants dont la note est faibie? Est-ce que la
complexité des références est comparable chez les participants qui
ont obtenu une note €levée et chez les participants qui ont obtenu
une note faible?
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Afin de recuelllir des éléments de réponse a ces questions, les
participants ont été subdivisés en deux groupes selon le score
obtenu dans la composition en L2. La ligne de démarcation a été
choisie en fonction d’'un écart qui se trouvait, prés de ia moyenne,
dans la suite continue de scores. Ceci a eu pour effet de créer un
groupe de dix participants ayant une note relativement faible et un
groupe de sept participants ayant une note élevée. Le tableau 26
montre la composition des deux sous-groupes.

TABLEAU 26
Classification des participants en fonction
du score obtenu dans la composition en L2

Scores faibies (n=10) Scores élevés (nn7)
Alexander Adrienne
Alicia Barbara
Amy Claire
Anthony Daphne
Benjamin Deborah
Charles Donald
Christopher Dora
Claudta

Denise

Dorothy

NOMBRE DE DECISIONS

Le nombre moyen de décisions a été calculé pour les deux
sous-groupes. Il a été possible de constater que les participants qui
ont obtenu un score faible dans la composition en L2 ont pris moins
de décisions que les participants qui ont obtenu un score €levé. En
effet, ceux qui ont obtenu un score faible ont pris, en moyenne, 72
décisions. Quant aux participants qui ont obtenu un score élevé, ils
ont pris une moyenne de 97 décisions.

FREQUENCE DES CATEGORIES

Le nombre d'occurrences des onze catégories les plus
utilisées dans la composition en L2 a été comparé afin de voir
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si celles-cl étaient utilisées avec la méme fréquence par les
deux groupes. Les distributions de fréquences de ces onze
catégories pour chacun des deux sous-groupes apparaissent

dans les tableaux 27 et 28,

TABLEAU 27

Distribution de fréquences:
catégories de I'acte d’écrire mentionnées par les participants

avec un score fajible en L2 (n=10)

Chapitre III

Catégories Fréquences Pourcenteges
LANGUE 131 18,1
ORGANISATION 16 2,2
CONTENU 183 25,3
PROCEDE 77 10,7
LANGUE/CONTENU 141 19.5
ORGANISATION/CONTENU 24 3.3
PROCEDE /CONTENU 33 4,6
PROCEDE/LANGUE 27 3.8
PROCEDE /ORGANISATION 26 3.6
ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 11 1.5
LANGUE/CONTENU/PROCEDE 53 7.4
TABLEAU 28

Distribution de fréquences:
catégories de I'acte d'écrire mentionnées par les participants

avec un score élevé en L2 (n=7)

Catégories Fréquences Pourcentages
LANGUE 99 14,6
ORGANISATION 22 3,2
CONTENU 177 26,0
PROCEDE 63 8,3
LANGUE/CONTENU 94 13,8
ORGANISATION/CONTENU 17 2.5
PROCEDE/CONTENU 62 9,1
PROCEDE/LANGUE 49 7.2
PROCEDE/ORGANISATION 18 2.7
ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 19 2.8
LANGUE/CONTENU/PROCEDE 60 8.8
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Les tableaux 27 et 28 permettent de constater que les deux
groupes de participants font mention des onze catégories de facon
légérement différente. Les catégories langue et langue/contenu sont
plus souvent mentionnées par les participants ayant obtenu un
score faible que par ceux ayant obtenu un score élevé. Afin d'illustrer
l'emploi de ces deux catégories, voici deux exemples de contextes
dans lesquels celles-ci apparaissent:

Langue

«N'apprendrent...nm'apprendrai» #it's the future... Just
thinking of the verb now# «n'apprendrai» #is the future... I'll
just put «n‘apprendrais... I'm not sure of the verb, though,
I don't know.#

(Alexander, composition francaise)

Langue/contenu

Méme les programmes que les enfants veulent regarder
sont... #No, I'm not gonna say# ssont» #I'm gonna say#
«ont» #'cause that's the wrong one. I want...# «avoirs #'cause
it's... I wanna say# ont une influence négative #and thus
use# «avoirs.

(Denise, composition francaise)

Par conire, deux catégories sont plus souvent utilisées par les
participants ayant obtenu un score élevé. Il s’agit des catégories
procédé/contenu et procédé/langue dont voici deux exemples:

Procédé/contenu

#0.K., so#... les résultats... ce qu'on recoit... les aspects
négatifs... O.K., il y a beaucoup d'aspects négatifs en
regardant... O.K.... sl on regarde... #if you're watching
T.V.... if you're watching too much T.V. on a... what sort of
benefit? Well, O.K. so if you're watching... O.K.... I'll go
back and reread the subject thing.# (Relit le sujet)
(Debhorah, composition francaise)

Procédé/langue

Est-ce que c'est 'un’ événement ou 'une’ événement'? #1
think it's# 'un’ #I'm just double-checking in the dictionary. #
(Daphne, composition francaise)

Cependant, I'analyse de khi-deux montre que les différences

des proportions des deux groupes pour ces catégaries ne sont pas significatives.
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REGROUPEMENT DE CATEGORIES

Tel que cela a été fait dans les parties traitant des
questions de recherche 2 et 3, les catégories portant sur
les mémes aspects de I'acte d'écrire ont été regroupées afin de
former des pourcentages cumulatifs. Les résuitats obtenus pour
chacun des regroupements de catégories ont été comparés afin
de trouver s'il y avait des différences ou des similitudes entre
les résultats obtenus, en L2, par les participants ayant un
score faible par opposition a ceux ayant un score élevé. Ainsi,
pour cette analyse, toutes les catégories faisant référence a
chacun de ces quatre aspects® ont été regroupées de la fagon
suivante:

Langue Organisation

— Langue — Organisation

— Langue/contenu — Organisation/contenu

— Procédé/langue — Procédé/organisation

— Langue/contenu/procédé — Organisation/contenu/

procédé

Contenu Procédé

— Contenu -- Procédé

— Langue/contenu — Procédé/contenu

— Organisation/contenu — Procédé/langue

— Procédé/contenu — Procédé/organisation

— Organisation/contenu/ — Organisation/contenu/
procédé procédé

— Langue/contenu/procédé - Langue/contenu/procédé

Les pourcentages cumulatifs des quatre grands
regroupements pour chacun des deux sous-groupes apparais-
sent dans le tableau 29. Comme cela a été mentionné
précédemment, la somme des pourcentages qui apparaissent
dans le tableau dépasse cent pour cent pour chacun des
sous-groupes car il s'agit de pourcentages cumulatifs qui se
chevauchent.,

* On sec rappellera que le 5° aspect (intention) n'avait pas été mentionné par les
participants lors de la rédaction de la composition en L2.
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TABLEAU 29
Composition francaise:
pourcentages cumulctifs des aspects de 'acte d'écrire
mentionnés pendant la rédaction

Aspacta Tous Jes Score faible  Score devé
sujets L2 e L3

(max=1402) (max=732) (max=680)

% % %

LANGUE 46.6 48.8 44.4
ORGANISATION 10.8 10.6 11,2
CONTENU 62.4 616 63.0
PROCEDE 35.5 316 ag.9

Note: Le nombre d'énoncés produits par tous les participants de chacun des sous-groupes apparait entre
parenthéses.

11 est poséible de constater que les aspects sur lesquels les
participants des deux groupes portent leur attention sufvent le
méme ordre, soit:

1. le contenu

2. la langue

3. le procédé

4. l'organisation

Il est 4 noter que les participants ayant un score faible en L2
se penchent plus sur l'aspect langue tandis que les participants
ayant obtenu un score élevé portent plus d’attention au procédé. La
partie traitant de la fréquence des catégories, présentée précédem-
ment, montre que les catégories qui influencent principalement cette
différence sont, dans le cas du regroupement langue, les votégories
langue et langue/contenu et, dans le cas du procéde, les catégories
procédé/contenu et procédé/langue. L'analyse de khi-deux montre
que ces différences ne sont pas sigaificatives.

COMPLEXITE DES DECISIONS

Une comparaison a été faite entre la complexité des décisions
prises par les participants qui ont obtenu un score faible et ceux qui

140




126 Chapitrs 1II

ont obtenu un score élevé lors de la rédaction de la composi-
tion en L2. On se rappellera que par complexité on entend le
fait qu'un participant fasse mention dans ses décisions d'un
seul aspect de l'acte d'écrire ou de plusieurs. I1 a été
mentionné, dans la question de recherche 2, que les
participants, au moment de la rédaction de la composition en
L2, ont pris des décisions simples et complexes (doubles et
triples). Le pourcentage de ces deux genres de décisions
a été calculé proportionnellement au nombre total de décisions
par protocole. Le tableau 30 présente les moyennes de
groupes, selon le score obtenu dans la composition en L2,
pour la complexité des décisions prises pendant la rédaction
en L2.

Le tableau 30 montre que la proportion des décisions
simples est a peine plus élevée chez les participants dont le
score est falble (56,3%) comparativement aux participants dont
le score est élevé (53,1%). La proportion des décisions com-
plexes (doubles et triples) est, pour sa part, légérement plus
grande chez les participants ayant obtenu un score élevé
(46,9%) que chez ceux ayant obtenu un score faible (43,7%).
Il est donc possible de constater que lo complexité des
décisions prises par les participants ayant obtenu un score
élevé differe peu de celle des participants ayant obtenu un
score faible,

TABLEAU 30
Complexité des décisions
pourcentage des deux sous-groupes
pour la composition en L2

Décisons Score fatble  Score éllevé
en L2 n L2
(max=722) {max~880)
% %
Simples 56.3 53.1
Complexes 43.7 469

Note: Le nombre d'énoncés produlits par tous fes participants de chacun dea sous-groupes apparait entre
parenthéses.
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BIL.AN DES RESULTATS OBTENUS POUR LA QUESTION DE RECHERCHE 4

Cette partie présente le bilan des résultats obtenus pour la
question de recherche 4. Afin d'illustrer les propos qui suivront,
deux protocoles verbaux complets apparaissent en appendice. Il
s'agit des protocoles de Claudia (score faible) qui apparait dans
l'appendice F et de Dora (score élevé) qui se retrouve dans
I'appendice G.

Compte tenu des résultats de la présente question de recherche,
les scripteurs qui ont obtenu un score élevé prennent, en moyenne,
plus de décisions que les scripteurs qui ont obtenu un score faible
durant la rédaction de leur composition en L2.

En ce qui concerne la proportion de chaque type de décisions,
les scripteurs qui ont obtenu un score élevé ont porté moins
drattention a la langue, comme configuration simple ou double
(langue /contenu) que les scripteurs qui ont obtenu un score faible.
A ce propos, I'extrait du protocole de Claudia (score faible en L2)
montre a quel point elle se concentre de fagon marquée sur des mots
connus en L1 qu’elle essaie de bien rendre en L2. Quant a I'attention
portée a la langue, les participants qui ont obtenu un score faible ont
tendance a verbaliser un grand nombre de décisions portant sur
l'orthographe, les accords et le genre grammatical.

Les participants ayant obtenu un score élevé se penchent
également sur la langue mais, semble-t-il, d'une fagon
differente des participants ayant obtenu un score faible. Les
premiers ont tendance a identifier le probléme et a utiliser un
procédé pour s'en sortir. Cest ce gqui explique probablement le
fait que les scripteurs ayant obtenu un score élevé aient porté
plus d'attention au procédé, au sein des configurations doubles
procédé/contenu et procédé/langue, que les scripteurs qui ont
obtenu un score faible. Quelques-uns des moyens utilisés par les
scripteurs ayant obtenu un score élevé sont la recherche dans le
dictionnaire, la relecture, les notes dans la marge et la mise de coté
temporaire de I'élément problématique. C'est ce que 'examen du
protocole de Dora révéle.
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Du point de vue de la complexité des décisions, les participants
ayant obtenu un score élevé ont pris, en moyenne, un peu moins de
décisions simples que les scripteurs ayant obtenu un score faible, et
un peu plus de décisions complexes que ces derniers. Bien que ces
différences soient minimes, elles ressortent des protocoles de
Claudia et de Dora, qui apparaissent en appendice.

INTERPRETATION DES RESULTATS

Dans le but de répondre a la question de recherche 4, il est
possible de relever quelques caractéristiques dans la prise de
décision lors du processus d'écriture des diplémés d'immersion
ayant obtenu un score élevé dans la composition en L2.

Le grand nombre de décisions prises par les scripteurs avec un
score €levé porte a croire qu'ils semblent allouer plus de temps a la
planification, sont plus critiques face a leur texte, s'interrogent plus,
révisent plus et ont un processus plus récursif que ceux qui
prennent moins de décisions. La récursivité observée a pour
conséquence, chez les participants qui ont obtenu un score élevé,
qu’ils semblent considérer leur texte dans une optique de change-
ments constants. Cette constatation ressort a I'examen du protocole
de Dora (score €levé), qui a une idée de I'aspect qu'aura son texte
tout en étant préte a le modifier. Ceci confirme ce qui a été men-
tionné dans la recension des écrits.

Le fait que les scripteurs ayant obtenu un score faible consa-
crent une grande partie de leur attention a la langue corrobore les
résultats de recherches antérieures sur les scripteurs faibles en L1
(Faigley et Witte, 1981; Flower et Hayes, 1981; Perl, 1979; Sommers,
1980} et en L2 (Heuring, 1984; Raimes, 1985; Zamel, 1983). En effet,
cesrecherches ont montré que les scripteurs faibles sont préoccupés
par la forme et que, lorsqu'ils révisent, ils le font au niveau du mot
ou de la phrase sans avoir une vision globale de leur texte.

The least skilled writer, on the other hand, was distracted by local
problems from the very beginning, changing words or phrases but
rarely making changes that affected meaning. (Zamel, 1983, p.
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Ainsi, les scripteurs de la présente étude qui ont obtenu un
score faible en L2 ont consacré une grande partie de leur attention
a chercher l'orthographe d'un mot, I'accord en genre et en nombre
ou la traduction la plus exacte possible d'un mot qu’ils connais-
salent en L1.

Pour ce qui est du haut niveau d'attention consacrée au procédé
par les scripteurs ayant obtenu un score €levé en L2, on se
rappellera que les décisions concernant le procédé se rapportent a
la fagon de s'y prendre pour réaliser le texte. Les moyens utiiisés,
déja cités auparavant, comprenalent la prise de notes, 1a vérification,
la recherche dans le dictionnaire, la lecture, la modification d'une
partie du texte, le passage d'une langue a "autre, etc. Les scripteurs
prenant un grand nombre de décisions dans lesquelles entre en jeu
le procédé montrent qu'ils se posent des questions par rapport au
texte et qu'ils utilisent des moyens leur permettant de répondre a ces
questions. T'est aussi ce qu'a relevé Zamel (1983) dans son €tude
sur les scripteurs avancés en L2.

(..} the more skilled writers devised strategles that allow=d
them to pursue the development of their ideas without being
sidetracked by lexical and syntactic difficulties. These strategies
included writing down the English word in question and circling
it, leaving a blank space for a word or phrase, or using their own
native language when the word(s) in English failed them. (Zamel,
1983, p. 175)

En d'autres mots un scripteur qui a obtenu un score faible en
L2 et qui s'interroge, par exemple, sur le bon mot a utiliser, aura
tendance, d'aprés ce qui a été relevé dans les protocoles de cette
étude, a buter sur le mot qui pose probléme sans avoir recours a un
moyen pour se sortir de I'impasse. En contrepartie, un scripteur qui
a obtenu un score élevé en L2 et qui s'interroge sur le méme mot
utilisera un procédé comme, par cxemple, la recherche cans le
dictionnaire, une note dans la marge comme aide-mémoire ou la
stratégle de mettre le mot de coté afin d’y revenir plus tard.

Quant au peu de différences relevées entre la complexité les
décisions des scripteurs ayant un score faible et celles des scripteuvrs
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ayant un score élevé, 1l serait possible de se demander si un plus
grand nombre de participants aurait accentué la différence. Une -
réponse positive viendrait appuyer les résultats obtenus dans les
questions de recherche 2 et 3. En effet, on y avait observé que les
scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est fort ont tendance a prendre
plus de décisions complexes que les scripteurs ayant un niveau de
savoir-écrire en L1 faible, qu'ils rédigent en L1 ou en L2.




Conclusion

La présente étude a visé a contribuer a l'avancement
de la recherche sur les diplomés d'immersion francaise ainsi
que dans le domaine de l'écriture en L1 et en L2. Elle a, de
plus, offert une contribution sur les plans méthodologiques et
pédagogiques. Ces quatre aspects seront traités dans la
conclusion.

Malgré le grand nombre de recherches qui ont porté sur
I'immersion francgaise, peu d’entre elles se sont intéressés a I'écriture
des diplomés de ce type de programme. La présente étude a cherché
essentiellement 4 jeter de la lumiére sur les prises de décision lors
du processus d'écriture en L1 et en L2 chez les diplomés d'immer-
sion francaise,

Une contribution importante de la présente étude a été de
reprendre une partie d'un projet de recherche antérieur portant sur
l'écriture d'apprenants d’anglais L2 (Cumrming, 1989). Ceci a permis
d'évaluer la pertinence des interprétations de ce chercheur avec un
groupe d'apprenants de L2 avancés diplomés d'un programme
d'immersion francaise.

11 faut toutefois étre conscient des limites du présent projet
et agir avec prudence quant aux généralisations pouvant étre faites
a la suite des tendances observées. Premiérement, pour différentes
raisons {la non-disponibilité de certains participants, I'élimination de
cas, etc.), I'échantillon composé de 59 participants au départ a été
réduit a 17. Par conséquent, lorsque les quatre sous-groupes ont été
formés, certains ont dia étre composés d'un nombre réduit de
participants.
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Deuxiémement, comme il n'y avait pas de scripteurs
professionnels chez les participants, le groupe formé était particulié-
rement homogéne quant au savoir-écrire en L1. Il a fallu se rendre
a I'évidence que dans un groupe d'étudiants universitaires de
premiére année récemment diplémés d'un programme d'immersion
francaise, il est pratiquement impossible de trouver des scripteurs
professionnels. Ainsi, les comparaisons faites dans d'autres études
entre des scripteurs faibles et des scripteurs professionnels n'ont pu
étre établies dans cette étude. C'est ce qui explique, dans le cas de
cette étude, que les différences entre les sous-groupes ne pouvaient
étre aussimarquées que dans des études comprenant des scrlpteurs
professionnels.

Troisi¢mement, étant donné que les participants du présent
projet ont fait une grande partie de leurs études en L2, ils possé-
dajent tous une compétence globale en L2 élevée. Ils avaient atteint
une compétence presque égale a celle des locuteurs natifs en
compréhension dans un contexte scolaire et assez élevée en
production. ‘1faut donc étre conscient du fait que la différence entre
les participants du présent projet qui ont été catégorisés comme
étant faibles en L2 et ceux qui ont été jugés comme étant forts en L2
n’était pas trés grande.

Quatriémement, le protocole verbal concourant a permis
d’avoir une idée des décisions prises par les participants lors de la
rédaction de leur composition en L1 et en L2. Malgré le fait que la
technique du protocole verbal ait été présentée aux participants lors
d'une rencontre de formation, que ces derniers aient eu I'occasion de
la pratiquer et que la chercheuse était présente lors de la rédaction
afin de leur rappeler de dire ce a quoli ils pensaient, il ne peut étre
certain que toutes les décisions prises aient été verbalisées. Les
résultats sont donc le reflet des décisions qui ont été communiquées
lors de I'enregistrement.

En plus d’aider a combler les lacunes dans la recherche sur
les diplémeés d'immersion et sur I'écriture en L1 et en L2, cette étude
a permis d'apporter une contribution sur le plan méthodologique.
Elle a montré a quel point 'approche directe et le protocole verbal
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concourant se sont révélés des moyens de recueillir des données
particuliérement riches. De plus, la grille 2 qui a été utilisée pour
coder les protocoles a su étre un bon outil de travail permettant de
gérer la grande quantité de données générées par les participants.

Ainsi, l'utilisation de I'approche directe pour comparer les
processus d’écriture en L1 et en L2 a permis de cerner I'effet du
savolr-écrire en L1 et de la compétence globale en L2 chez les mémes
participants. Etant donné l'importance des habiletés acquises en L1
lors de la performance en L2, 'approche directe a pu répondre &
certaines questions soulevées dans d'autres recherches. La plupart
des recherches portant sur l'écriture chez les diplémés d'immersion
ont comparé ces apprenants a des groupes témoins anglophones et
francophones dans le but d'évaluer leur savoir-écrire en L1 et en L2.
Il y a trés peu de recherches qui ont visé & comparer les mémes
personnes en L1 et en L2. Pourtant ce genre d’'information est
important. C'est pourquoi il est nécessaire, étant donné la difficulté
de trouver des groupes de comparaison appropriés et I'hétérogénéité
dans la production écrite de ces groupes, d’entreprendre des études
ou les sujets expérimentaux deviennent en quelque sorte leur propre
groupe témoin.

Les protocoles verbaux ont fourni des renseignements sur les
prises de déciston lors du processus d'écriture qu'il n'aurait pas été
possible d'obtenir en ne consultant que le produit fini (la composi-
tion). Les données recueillies 4 1'aide des protocoles verbaux, ont non
seulement apporté des éléments de réponses pour les questions de
recherche de cette étude mais soulevé d'autres interrogations
dépassant le cadre de cette étude.

A ce propos, les protocoles verbaux de plusieurs participants
ont révélé certains faits que la griile n'a pas pu faire ressortir. Par
exemple, un certain nombre de participants ont montré qu'ils étaient
consclents de leurs faiblesses en L2, ne savaient pas toujours bien
consulter le dictionnaire, utilisaient certaines régles de grammaire
sans toujours bien les appliquer et ne connaissalent pas certaines
stratégies d'écriture. Ceci pourrait étre sujet a approfondissement
dans une recherche ultérieure.
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En recueillant les données visant 4 répondre aux questions
de recherche, 1l a été possible de constater que méme si les diplomés
d'immersion ont fait une grande partie de leurs études en L2, ils ne
dépendent pas de la L2 lors de la production d'un protocole verbal
au moment de la rédaction d'une composition en L1. Par contre, lors
de la production d'un protocole verbal pendant la rédaction d’'une
composition en L2, les diplomés d'immersion dépendent en grande
partie de leur L1 dans la verbalisation de leur prise de décision.
Cette étude a également permis d'apprendre que les diplomeés
d'immersion de cette étude, a l'extérieur du contexte scolaire,
écrivent peu en L1 et pratiquement jamais en L2.

Quelles sont les implications pédagogiques de la présente
étude? A la lumiére des résultats obtenus, comment offrir aux
diplomés d’immersion une pédagogie optimale qui tienne compte de
leurs besoins en matiére de production écrite en L27?

La présente recherche a montré que le savoir-écrire en L1 et
la compétence globale en L2 sont deux facteurs qui semblent étre
reliés d'une fagon indépendante 3 I'habileté a écrire en L2. De plus,

un niveau é€levé de savoir-écrire jumelé a un niveau élevé de
compétence globale en L2 paraissent ¢ tre nécessaires pour obtenir
urie production écrite en L2 de qualité supérieure. Ceci corrobore les
résultats de I'¢tude de Cumming (1989).

Chez le groupe de diplémés d'immersion francaise de cette
étude, i1 a été trouvé, que les prises de décision lors du
processus d'écriture en L2 a surtout varié en fonction du niveau de
savoir-écrire en L1 des participants et peu en fonction de leur niveau
de compétence globale en L2. Ceci a également été relevé dans
I'étude de Cumming,

Ces constatations peuvent avoir des implications quant a
I'évaluation de la compétence en L2 et au classernent des apprenants
de L2 selon différents niveaux. Ainsi, I'évaluation de la compétence
en L2 qui ne serait faite qu'a partir d'un texte rédigé en L2 serait
inadéquate. En effet, comme cela a été vu, le savoir-écrire est une
des composantes de la compétence en L2 tout en étant relativement
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indépendante. Ce qui est en accord avec les travaux de Cummins
(1984) et Cummins et Swain (1986). Ces derniers, en effet, soutien-
nent que le savoir-écrire est une habileté cognitive qui est psycholo-
giquement distincte de la compétence giobale en L2.

La distinction des roles joués par le savoir-écrire en L1 et la
compétence globale en L2 dans la production d'un texte en L2 de
qualité supérieure a également des répercussions sur l'enseigne-
ment. Ainsl, il est nécessaire d’aider les apprenants a développer ces
deux aspects soit séparément, soit au sein d’'un cours de L2. Au
sujet de cette derniére possibilité, il existe une pratique courante qui
consiste a regrouper les apprenants de L2 dans des cours ou les
quatire habiletés (la compréhension orale et écrite de méme que la
production orale et écrite) sont enseignées a un niveau (par exemple:
intermédiaire) en prenant pour acquis que tous les apprenants
formant le groupe ont le méme niveau de savoir-¢crire. Si I'appren-
tissage du savoir-écrire est une composante d'un cours de L2,
I'enseignant doit étre conscient du fait qu'un apprenant peut avoir
une compétence globale en L2 élevée sans toutefois avoir un niveau
de savoir-¢crire élevé. C'est donc dire que dans un groupe d’appre-
nants de L2, comme les diplémés d'immersion, dont la compétence
en L2 est élevée, il peut y avoir différents niveaux de savoir-€crire.

A la lumiére des données recueillles dans les protocoles
verbaux des participants de ce projet qui ont rédigé des compositions
de qualité supérieure, il serait, semble-t-il, avantageux d’enseigner
certaines stratégies aux scripteurs plus faibles afin d’'améliorer leur
production en L2. Trois d'entre elles ressortent des résultats
mentionnés précédemment.

Premiérement, il a été noté que les scripteurs forts sem-
blaient étre plus critiques face a leur texte. !l s'agirait donc d'aider
les scripteurs faibles a évaluer leur texte et de leur faire comprendre
que celui-cl est sujet a révision. Pour ce faire, des strategles
d’auto-questionnement pourraient étre enseignées. Peu de travaux
ont été fait en frangais L2 sur ce sujet. Cependant, il y aurait lieu de
mentionner I'étude de Bisaillon (1991), qui présente une démarche
pédagogique de la révision s'adressant a des apprenants de L2,
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faibles & I'écrit. Cette derniére déplore le fait que les scripteurs
faibles manquent de stratégies et soutient que celles-ci ne sont pas
innées mais doivent étre enseignées. Dans la démarche pédagogique
qu'elle propose, I'enseignant explique le réle de la révision, explique
les stratégies et leur acquisition, informe les apprenants sur la
stratégie choisie et son utilité, fait une démonstration et fait
expérimenter la stratégie dans le but de la faire acquérir. Cette fagon
de procéder semble pertinente au groupe d’apprenants de ce projet.

Deuxi¢émement, il a été possible de constater que les
scripteurs forts ont utilisé différents procédés tels la prise de notes,
la vérification, la lecture, la recherche dans le dictionnaire, etc. A la
suite de ces constatations, un enseignant de langue seconde
pourrait élaborer un module d'enseignement visant, par exemple, a
alder les apprenants a bien se servir des livres de référence auxquels
ils ont recours (dictionnaires, manuels de grammaire, etc.) comme
outils de travail pendant la rédaction (Ligier et Rodriguez, 1985).

Troisiémement, les scripteurs forts de ce projet ont pris plus
de décisions complexes que les scripteurs faibles. Il serait utile que
les enseignants puissent rendre les apprenants faiblez a I'écrit
conscients des aspects multiples de I'acte d’écrire afin de les aider
a porter leur attention sur plusieurs facettes 4 la fois. Un moyen qui
pourrait étre utilisé€ serait de faire produire un protocole verbal et de
s'en servir comme €lément-déclencheur pour rendre les apprenants
conscients de leur processus et les amener a y réfléchir.

Il serait souhaitable que des recherches reprennent la
démarche de la présente étude (approche directe, production d'un
protocole verbal, rédaction de textes en L1 et en L2) afin de confir-
mer les tendances observés en L1 et en L2 avec des échantillons
d’apprenants dont la L2 serait autre que I'anglais ou le francais.

De plus, 1l serait intéressant de vérifier, dans une situation
expérimentale, si un enseignement basé sur des éléments du
processus de scripteurs forts (attitude critique face au texte,
utilisation de décisions complexes, etc.) serait susceptible de venir
en aide aux scripteurs faibles.
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La présente étude a cherché a offrir une contribution dansle
domaine relativement nouveau des études comparatives du proces-
sus d'écriture en L1 et en L2. De plus, elle a permis de recueillir de
Finformation sur les caractéristiques d'un groupe particulier
d'apprenants de L2. Il est & souhaiter que ces renseignements
permettront de guider les enseignants qui accueillent de plus en
plus de dipléomés d'immersion frangaise dans les établissements
post-secondaires.
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Appendice A:

Lettre de recrutement

January 15th, 1991

Dear .

I am writing to inquire whether you would be willing to participate
in a research study on writing by advanced bilinguals with a French
immersion background. The research is part of a Ph.D, thesis at the Faculty
of Education of the University of Ottawa. It aims to describe and compare
what people do while they write in their first and in their second language.
The results of the study should help professors improve their teaching of
writing by better understanding what students do and think as they write.

Participants will be asked:

1} to complete a questionnaire describing their education and
abilities in writing.

2) to write a French proficiency test

3) to write a short composition in English and a short
composition in French

These activities will take place in three meetings on campus to be
arranged at your convenience between January and April 1991, Earlier
participants in such research have found these sessions to be an
opportunity to meet other people of the same background and to meet old
high school classmates. In return for your participation in this project, you
will receive:

$30.00

A summary of the findings

Your results on the French proficiency test

Personalized assessment of your writing in French and, ifyou
wish, advice on how to improve your writing.
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Your involvement in the research will be strictly confidential. In
analyzing and reporting the results of the study your identity will be
concealed by a pssudonymm.

This research is based at the Second Language Institute in the
context of an ongoing French Immersion follow-up study and has the
endorsement of the Institute’s Director, Dr. Raymond LeBlanc.

Since only a very small number of University of Ottawa students
have the appropriate immersion background for this study, your
participation will be greatly appreciated. Could you kindly complete the
attached form and return it to me by January 25" in the self-addressed
envelope provided. You will be contacted shortly to arrange the first meeting,

Thank you for taking the time to read this letter. Please return the

attached form in the enclosed self-addressed envelope. Feel free to contact
me for further Information at the telephone number below.

Sincerely,

Marie-Josée Vignola
SECOND LANGUAGE INSTITUTE

office: 564-2973
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‘Formulaire de consentement

UNIVERSITE D'OTTAWA
UNIVERSITY OF OTTAWA

FACULTE DES ARTS
FACULTY OF ARTS

February 1991

TO: Participants in the research study on writing by advanced bilinguals
at the University of Ottawa

FROM: Marie-Josée Vignola
Second Language Institute

Dear Participant,

1 very much appreciate your interest in participating in the research study
on writing by advanced bilinguals at the University of Ottawa. As you know,
this will involve writing a French composition and an English composition
and will require two sessions. Upon completion of the writing tasks, you will
recetve $30 as an honorarium. Confidentiality will be maintained at all
times. Your particlpation, refusal to participate or withdrawal at any time
will in no way affect your academic standing.

Studies with human subjects require the wriften consent of participants.
This does not imply that this project involves any risk or embarassment:
rather your consent has been made mandatory by the University of Cttawa
and granting agencies in recognition of the human rights of individuals.
Therefore, 1 ask you to please sign this form. I will provide you with a copy.

Thank you for your help.

MarieJosée Vignola
SECOND LANGUAGE INSTITUTE
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I agree to partictpate in this study according to the above conditions,

Name (printed)

Signature

INSTITUT DES LANGUES SECONDES
SECOND LANGUAGE INSTITUTE

600 KING EDWARD, (TTAWA, ONTARIO, CANADA KIN 6N5
(613) 564-2973 FAX: (613) 564-9969
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}Grille 1 \

CONTENU
Information L
3 Lescripteur traite le sujet de fagon substantielle et approfondie. .
2 Le scripteur traite le sujet de fagon adéquate.
1 Le scripteur transmet peu d'information.

Répétition d'information

3 Aucune répétition superflue.
2 Quelque peu de répétitions.

1 Beaucoup de répétitions.

Détalls et exemples
3 Sufflsants et toujours reliés au sujet.

2 Suffisants mais pas toujours reliés au sujet (c’est-a-dire que le
scripteur s'¢loigne du sujet), ou reliés au sujet mais pas
toujours suffisants.

1 Insuffisants ou sans lien avec le sujet. I

ORGANISATION
Format

4 Le texte respecte le format de la dissertation et comprend:
— une introduction et une thése
— des paragraphes secondaires, dont chacun contient une
phrase qui expose le théme
— une conclusion.
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Le texte comprend la plupart des parties susmentionnées (une
partie mangquej.

Le texte comprend certaines des parties susmentionnées (deux
parties manquent).

Le texte comprend peu des parties susmentionnées (trols
parties manquent).

Le texte est une suite de phrases sans lien entre elles.

Enchainement des idées (a I'intérieur des paragraphes)

4  Les idées s'enchainent de fagon logique et sont reli¢es par des
charniéres appropriées. Par conséquent, les idées principales et
secondaires sont toujours exprimées clairement.

3 ... sont exprimées clairement la plupart du temps.

2 ... manguent parfois de clarté.

1 ... manquent souvent de clarté.

0 ...sont exprimées de fagon obscure.

LANGUE
Erreurs grammaticales

4 Peu derreurs touichant les accords, les temps, le nombre, la
syntaxe, les articles, les pronoms, les prépositions, etc.

3 Plusieurs erreurs touchant les accords, les temps, le nombre,
la syntaxe, les pronoms, les prépositions, etc.

2 Les erreurs touchant les accords, les temps, le nombre, la
syntaxe, les articles, les pronoms, les prépositions, etc. sont
fréquentes.

1 Grand nombre d'erreurs touchants les accords, les temps,

4

3
2
1

le nombre, la syntaxe, les articles, les pronoms les
prépositions, etc.

Sens (au niveau de la phrase)
(c’est-a-dire les erreurs telles que phrases incomplétes, trop longues ou
fragmentaires, erreurs de conjonctions, etc.)

Sens toujours clair.
Sens parfois obscur.

Sens souvent obscur.

Sens trés obscir,
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VOCABULAIRE
Variété
3 Vocabulaire trés riche.
2 Vocabulaire adéquat.
1 Vocabulaire limité.

Approprié.
Approprié la plupart du temps.
Parfols impropre.

CODE ORTHOGRAPHIQUE
(c'est-a-dire orthographe, ponctuation, majuscules, etc.)

3 Conventions maitirisées.

Quelques erreurs.

2
1 Erreurs fréquentes.
0

Grand nombre d'erreurs.

N.B. Une erreur répétée compte pour une seule erreur,




Appendice D:
lGrille 2l

C
1
1
1
1
1

1
2
.3
4
.5

CODAGE DES CATEGORIES

Aspects de l'acte d’écrire sur lesquels
les participants ont porté leur attention

onfigurations simples

Utlisation de la langue
Organisation du discours
Contenu

Intention

Procédé

Configurations doubles

2.1
2.2
2.3
2.4
2.5
2.6
2.7
2.8
2.9

Utilisation de la langue/organisation du discours
Utilisation de la langue/contenu

Utilisation de la langue/intention

Organisation du discours/contenu

Organisation du discours/intention
Procédé/contenu

Procédé/utilisation de la langue
Procédé/organisation du discours
Procédé/intention

2.10 Contenu/intention

Configurations triples

3.1
3.2
3.3
3.4
3.5
3.6
3.7
3.8

Utllisation de la langue/organisation du discours/contenu
Organisation du discours/contenu/intention

Utilisation de la langue/organisation du discours/procédé
Utilisation de la langue/organisation du discours/intention
Utilisation de la langue/contenu/intention
Contenu/intention/procédé

Organisation du discours/contenu/procédé

Organisation du discours/intention/procédé
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Utilisation de la langue/intention/procédé

3.10 Utllisation de la langue/contenu/procédé

Configurations quadruples

Contenu/utilisation de Ja langue/intention/precédé
Contenu/organisation du discours/utilisation de la langue/intention
Contenu/organisation du discours/intention/procédé

Organisation du discours/utilisation de la langue/intentton /procédé
Organisation du discours/contenu/utilisation de la langue/procédé

4.1
4.2
4.3
4.4
4.5

Configuradon quintuple

5.1

Contenu/organisation du discours/utilisation de la langue/inten-
tion/procédé

Référence: Cumming (1988, p. 227)

Grille traduite avec la permission de l'auteur
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Conventions de la transcription

Majuscuies
Début de I'équivalent d’'une phrase a l'oral.

Point b
) Fin de I'équivalent d'une phrase a l'oral. .
g Virguie
- Courte pause ou changement soudain de débit.

Point d'interrogation
Intonation interrogative.

Doubles guillemets

Mot, phrase ou letire considérés comme texte par les participants. lls
sont transcrits comme ils apparaissent dans le texte des participants (sans
étre corrigés).

Simple guillemet
Mot mis en évidence.

#

Mot dit en frangais (L2) pendant la rédaction du texte anglais
ou

mot dit en anglais (L1) pendant la ré¢, tion du texte francais.

Points de suspension
Indique que le participant essale de terminer une phrase mais n'y
parvient pas.

Les mots indicateurs d'hésitations (par exemple: ah, um, eee¢) sont transcrits
comme tel.

Des notes d'observation apparaissent entre parenthéses et ont pour but de
. clarifier le sens de la décision.

170




Appendice F:

)Protocole verbal de Claudia en LZ‘

COMPOSITION EN L2

Sous-groupe:
Savoir-écrire en L1 faible
Compétence globale en L2 forte

Score dans la composition en L2:
faible

(Lit la question.)

Argument en frangais... 0 K.... 0.K,, qu'est-ce que jec pense? Je pense que... que d'autres
Je pense ... O.K.... Télévisiom... les #pro# et les #con#. O K.

‘Le’ t€}6? 'La’ t€1€?

Stje... jele fals... jelc fais sur... je... f écris sur papler parce que c'est pour clarifier mes idées
ou dec choses comme ¢a. O.K., mais je pense que... soui... ouls c'est dnformatives, c'est bon.
dnformatives c'est #entertainment#... #entertainment¥ ... qu'est-ce que C'est? (Consulte le
dictionnaire.)

«Un motif? Des autres choses que jc peux dire.

Est-ce qu'! y a des autres choses qu'on peut utiliser pour mettre les «sources
d'amusements... C'est ¢a... tous les choses qui est bon pourraient &tre...

«..) les enfants prennent... #spend#?... #spend# trop de temps... prends. Jeregarde pour la...
le mot frangals pour 'spend’ comme «¥spend# trop de temps sur... avec la tél¢... devant la
télé. (Consulte le dictionnaire.)

«Passes...s«cONSAcTes... c'est un bon mot.

«(...) & regarder...» Je ne sais pas... < ‘regarder’ la télés? Je nc sais pas le bon mot... «en
devant du té}s?... «a regarder la téls?... O.K.... peut-étre... «en devant la télés?

«ly a des problémes de... de... #obesity#?... #obesity#... #obesed ... #obesityd... 1 drn't know
how to say... #obesity#... wobéser... should I... cobcser... c'est la méme chose.

D apostrophe... «obésités.
(Continue a rédiger.)

sexplorés E-R-O-#EW... apostrophe... #E# accent ... 4 fafre mordre... a faire mordre... a faire
mordre ou a faire mordu? «fafre explorep...
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BEST COPY AVAILABLE

PAFullToxt Provided by ERIC




160 Appendice F

sLes #outdoors#...s... de... le campagne en haut... le... Fenvironnements? Non. 0.K.,
#outdoors#... Qu'est-ce que #outdoors#? sf'extéricum.

Je pense... est-ce que je... futilise ‘juste’? ‘Juste’ c'est... c'est un...un anglicisme. «'est pas
‘sculement’... peut-étre... «C'est pas sculement les adultes...»

*Et les mémes raisons... les mémes problémess pas araisonss.
O.K., j¢ vais parier des probi¢mes de... de violence sur les programmes.

«La violence, le sexismes... auss! les autres choses qui sont... «a... #bad language#... la...s
-..um... Qu'est-ce que le mot? #in order to...# Je ne peux pas rappeler. O X.... um..,
«mauvaise languages? Non.... peut-étre... #1 don't know.# Je vais mettre ict eanauvaise
languages (Ecrit cela au bas de la page )

Je vais regarder... #1 don't know# ... (Prend le dictionnaire.) Le mot pour #bad language#. En
anglais, il y a un mot pour ¢a. Je peux le voir sur une... pas de... {] ¥ a un mot pour ¢a. Je
ne peux pas le rappeler en anglais ict meis je... Puis je¢ peux pas le rappeler en anglais et je
nc peux pas regarder icf pour le mot frangais.

#0h well...# Je vais laisser ici cette mot. (Le mot recherché.) #'m gonna put “look up later’. O K. #

«{...) du réalités?... «de la réalités?... «de la réalités?... «dur?... smisconception du réal... de la
réalité... um... de ses choses est ure misconception de la réalité... um... réalité... sf...» Je ne
sals pas. Je vais mettre les deux et décider aprés.

«Et sans la guidance...» Et-ce que c'est une mot francais? #I'll look it up.# (Consulte le
dictionnaire.}

«(...) une misconception du réalité.» Je pense que c'est «dus,

<(...} #misconception#s. I don't know. Est-ce que c'est un mot? smisconceptions, est-ce que
c'est un mot francais?

«Une opinion fausses O.K., ce n'est pas aunc misconceptions.

«Une idéc fausses... peut-étre... Je ne sais pas si eméprises est le mot que je... que je regarde.
(Lit 1a définttion de #misconception#.)

*est une méprise... une méprises... #a misunderstanding of reality#... aine idée fausse {...).s

+Sans les conseils des parents, {ls peuvent... peavent... ‘ils’ peuvent... » Les effets... «ls
(Prononce le 's’.} pcuvent faire ...

Il y a deux autres problémes psychologiques. Linfluence sexiste... Ie language...

Je vais dire quelque chose um... si c'est... un peu... «Les enfants... Les enfants pensent ce
quiils vofent... ce qu'ils vofent...ce quiils...» #1 guess thet's it.#

Je regarde pour #watch#. «Regarder c'est aregarder mais est-ce que c’est bon...? Du bon
frangais? #1 don't know.# (Consulte le dictionnaire.)

"#Watch#"? Non. Montre? Non. “¥Watch#"... «Garde...garde du télévisions? ...#Matchd. ..
“#Watch#"... #event... T.V.... um... this is being here. Event, match, program.# «Observes?
«Observe la #T.V.#:? «Surveillen?... um... «Surveiller la #T.V.#5? “#Watch T.V.#"...
sSurveillep... ssurveiller la téiés? #1 guess that's right.#

‘Regarder Non. «Regarder... observer... surveller... regarder...en regardant la télés O.K.

sLes enfants consacre trop de temps en regardant la télé.» Quiest-ce que ¢a dit ici? <Devant
la télévision.»

«Il y a des problémes d'obésité, de manque d'exercices.» #That's related to that.#

O.K., sprogrammess... trouver les choses qui sont mal. Les eviolence, sexisme, mauvais
langages... quiest-ce que c'est le mot pour ¢a?
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Protocole verbal de Claudia en L2 161 -
69 «Mauvals langage... #bad language#s. #What is it called?#
70 1 forget. I can't remember. (En parlant de la traduction de bad language’)}
71 «...) idée fausse du réalité » O.K., point.
72 «Les enfants pensent que les programmes au t&lé est bon et c'est acceptable..» pas eacceptés. «Par .
73 excrple #wrestling# > Clest quof en francals #wresting#? C'est la méme chose? #W.W.F.4 Je )
74 pense que c'est la méme chosc... c'est un programme anglais alors c'est OK., je pense.
75 0.K., quoi d'autres est-ce que je peux dire? O.K.... "‘ o
76 OK., fai pensé... fat dit des choses mal avec la télé. Maintenant je vais dire qu'ils peut va e
77 consacrer ke temps a fatre des autres choses plus productives comme... O X. (Contirue & rédiger) :
78 «(..) pcuvent faip?... puissent faires?
79 «...) étre active dans la vie socfale et la vie scolaires... c'est un exemple.
80 «Conclusions. Je vais dire que «Oui... oul. La télévision est..» O.K., je vals que «La télévision e
81 est une bonne choses si tu 'utilises #moderate#... #moderately# .
82 #You'd use it moderately... use it moderately.# .
83 «Avec modérations #That's sounds good. What else does it say?# sraisonnable»? erajsonnabler DEAE
84 Non, c'est «avec modérations. N
85 O.X.... Will I sey anything clse about «élévision est unc bonne chose si tu l'utilises avee
86 modération. C'est une nstruments ou «un instruments... «un instruments. Je pense que c'est
87 «une instruments mais je ... regarder quand méme. (Consulie le dictionnaire.) i f»\
88 dnstrument c'est masculin. Out, sun instruments. «C’est un instrument» #1 was just gonna S
89 say...# «C'est un... c’est un instrument... ‘utile? um... ‘nécessaire™ Non.
90 «Cette un instrument qui peuvent présenter des... présenter... qui peuvent présenter des...
91 Non. #What will I say? "It's an mstrtument that provides information..."# squi #provided...
92 qui... qui présente (...)»
93 «..) d'information du...» #What's current affatr in French? 1 don’t knew what to put.#
94 «prisente d'information 'd'actualités? Eat-ce que c'est... sactualités est... i
95 «(..) et scientifique qui... qui..» #That gives us a better understanding# ... «Qui nous donne ‘
96 un... #understandirig#? ... cune mieux compréhensions?... eune meilleure compréhensions? K
97 Non. sune bonne compréhensions?... sune meillcure compréhension.» ;
98 0.K., 0.K.. Je pense que c'est... c'est assez pour écrire un essal mais je dois faire comme ¢a .-"-
99 encore. Y
>
100 {Ecrit un deuxi¢me brouilion)) \;\
101 O.K., je vais dire que... 0.X., je prends cet argument. O K., fe vals dire que «Les gens passent R
102 {(...p .
' 103 «Problémess. Maintenant, je dois parler de mes arguments. O.K., je vals parler des enfants. B 4

104 Non, des problémes. Est-ce que je parle des... programmes? ... Non... O.K....«Aulieu..» O K....

105 «des prob..s OK.... Qu'est-ce que Jai ici? Je dis que j'al les arguments... «les enfants o

106 consacrent...» OK., y'al écrit ¢a. Ii
R

107 (Continue a rédiger.)

108 Je vals parler des programmes et des programmes... #bad programs#... «es programmes...s
109 #Just# les programmes.#

110 (Continue a rédiger.)

111 <A cause de cect...  cause de...» O.K., #¥Maybe I'll just cross out and I'll say...# (Recommence '
112 sa phrase autrement.} '

173 .
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162 Appendice F

«(..) dc manque d'exercicess... #exerciscs#... sexercicess en francais?

«(...} et l]a manques... sle manques? | don't know if that's right. «Le manques... #Just go back
to that in a second.# (Laisse ce probléme de cité pour le moment.)

1(...} & faire explorer.s #13 it# “er” #or '¢’'# accent? Je ne sais pas. #1'll come back to that, too.#
«(...) manque d'exercices, etcs Um... «b... 0.K.... Point.

«Cénéralement du #valuable time#... du temps valable... du temps valable... » Je pense que
«valabler eat #valuable#.

Manque... une mangue...» C'est... nom masculin? «Un manques.

«(...} & faire des projets constructifs... #constructive projects#s? Non... sprojets constructifs...
#constructive#s.

O.K., y'ai dit tout ¢a. O K., maintenant, je vals parier des programmes... 0.K., OK., j¢ vais parier
un petit peu des programmes. «Les programmes au télé... au télévision..s ‘au’ t&l¢?... a la’ tél...
‘A la’ télévision? « la télévision... sont parfois violente... violente... sont violente, sexiste # Ah...
what's the right word?# pormographiquie... peut-étre... peut-étres #in brackets.#

#1t is bad language... what is it called?... bad language’ tn English?# (Cherche une
expression en anglais qui luj permettra de trouver I'expression frangaise équivalente.)

#1 can see it in the signs saying no smoking. no bad language. I can't think of the word. No...
no cursing or swearing... what's cursing in French? #

Jure... #No, is it# Jure'... #is it curse?... swear#

#0.K.. I'm looking up curse# {Cherche le mot #curse# dans le dictionnaire.)

#What's the right word?#

O K., pomographique? Maudire? #1'm gonna skip it altogether. I don't want to, though.#

#language... This language in this material? Language... offensive language.#

«(...) et contient du langage... » #language? How do you say?# «Dus #language... offensive
language. Same thing?# sLangage offensif.... pornographique et contient du langage offenstf.»
O XK.

Maintenant, O.K., «Les cffets sur les enfants et les adultes cause une manque de réalité...»
#1 say# emanque» #an awful lot. I should say# «cause une... une #vold# » #¥Maybe. What 's
a void in French?#

«Une vide... une vide avec réalité.» Je ne sais pas. #1t doesn't sound right.# (En parlant du
#mot ‘vide)) O.K., I'll just... sLes cffets sur les enfants ¢t les adultes cause une manque... une
vide avec réalité.» #No, it doesn't sound right.#. «Les effets sur les enfants et les adultes
cause..» #What did I put down?# scause unc idée fausse.s

«(...} et de quoi si... de quot si... que c'est acceptable.» O.K. «quot est... c'est quoi... c'est quot
c'est acceptable... et de quoi c'est... et de qui...» O K. «ct... acceptables.. #and of what's
acceptable.... what...and... # «Les cffets sur les enfants ¢t les adultes cause une idée fausse
de réalité et de quoi... cc quol.... et de ce qui est... et de ce qui est... et de ce qui est... (Eerit
cette derniére formulation.) et de ce qui est acceptable. #1 think 1 have that right.# «Les cffets
sur les enfants et les adultes cause une idée fausse de réalité et de ce qui... de ce quol... et
de ce qui... de ce quoi? Les effets sur les enfants et les adultes cause une idée fausse de la
réalité ct de3 choses... et de ce qui est... et de ce qui est acceptakie. «# I think it's O.K.#s...
ct de ce quoi acceptable?s #No. Oh, well. O.K., what else am I supposed to say?#

«Les enfants pensent que les programmes scientifiques et de ce quof... et de cc qui est
acceptable...» Ah... souligner.

«Par exemples #No, | won't give an example, no.#
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Protocole verbal de Claudia en L2 163

158 0.K., maintenant, je vais dirc les choses productives que les personnes peuvent faire. Mon

159 essaic’estunc bonne longueur... bon... bonne longueur... longueur appropriée, alors...jcvais )
160 mettre les enfanta, tout l¢ monde ensembie pour les suggestions de c’est quol... c'est quof E
161 les choses productives que tu peux faire. O.K. sLes choses productives que les gens puissent

162 faire... puissent?... peuvent faire (. .J»

163 «...) ils sont #unlimited# {llimités?.. illimités... sans limites? Sont sans limites? {llimités?
164 Sans limites... sans bomes... sans bornes... #witho't limits#?... «sont sans borness.

165 «ls pcuvent...» O.K.... « les enfants...» #I better say¥... je vais fatre tous les personnes parce
166 quily a des différentes cas pour les différentes personnes.

167 (..} au lieu de rester assis... assisc?... assis devant la télévision.»

168 «Les adultes peuvent réal... prendre... peuvent prendre le temps... peuvent... peuvent...»
169 #0.K., that's good.# rpeuvent réaliser des projets personncis.»

170 J'ai juste lisais cau lieu de regarder la télés. J'al juste lisals mes notes.

171 Je pensais que §al falt unc... une autre chose ici mais... maintenant je n'al pas fait... je ne
172 Tai pas fait?

173 0.K., «En conclusions Je ne pense pas «en conclusions...Une mot pour «en finissant... en
174 conclu...» Non.

175 Je -herche une... une mot... sconclu... conclusions... Je ne sais pas beaucoup en frangais...
176 «en cunclusion... en...s Ah, je nc sals pas...«en conclusions. (Cholsit «en conclusions.)

:
3
o

177 4..)la télévision est une bonne chose...s Juste sune bonne chose st tu...st il est utilisé... si il est
178 utilisé en modératiors. Pas avees (En se référant & cavec modérations.) «en modérations j¢ pense.

179 0.K., c’est tout. 0.K.
180 Je vais le réécerire.

181 sLes enfants consacrent...» sconsacrents c'est le verbe... #'to consecrate”... should I put#
182 E-N-T?... sconsacrents #1 guess.#

R 183 «..) de manque d'exercice..sC... C-I-C-E .
184 d..) et le manque du temps a...» A accent? Non. «a faire... faire explorer I'extéricur.»

185 sexploren cest E accent... O.K., «a faire explorers c'est ' faire mordre™... & faire mordu’...
. 186 Textérieur?... afaire... mordre 'extérieur? C'est une truc de grammaire si... si... cest... jenc peux
s 187 pas... sic'est '3 faire mordre’ c'est E-R mais c'est "mordu’ c’est E accent aigu... a fafre mordre...
S 188 4 faire mordu'... c'est ‘a faire mordre’ jc pense... c'est E-R mais je ne sals pas trop si c'est correct.
189 lis sont susceptibles...» E-S? «ls sont susceptibless E-S.

190 sétre utilisés. .. étre mordre... & faire... sétre utilisés ... 4 faire.,. étre mordu?... & fatre... étre ..
191 mordre?... 4 faire? Ca ne fait pas de scns... sétre utilisés, je vais faire accent. L

192 «a fairer... foublic st jc... Jutilisc une 'a’ accent ou une 'a’ juste une ‘a’... « faire» ah... c'est
193 une verbe... «a faires... #to do#... c'est... c'est juste a’ je pense... les autres J'af fait 'a” ici aussi,
194 jc pense...a..» O.K.... pas accent. 0.K.. Je pense que c'est correct.

195 ...} pornographique..» #How do you spell that? I don’t know.# P-H... je pense. T
196 #Or is it just P-R? [ don’t know.#
197 «Pormographiquer Pas de H. #Thatll be the pornographic route.#

198 «(.) et contient de langage...» du langage? ou de langage? de langage... de langage, je pense...
199 «de langage offensifs... offensive? offensif? de langage offensif... offensive... offenstves, je
200 pense... est-ce que c'est au pluriel? du langage? Oul, c'est juste «woffensifs, O K.

N 175
Rl | ___BEST COPY AVAILABLE

PAFullToxt Provided by ERIC




164 Appendice F

«...) cause une {dée fausse du réalités ou «de la réalité»? sDe réalités... «du réalités... ccanse
une idée fausse du réal... de la réal... du réalités, je pense. «du réalité et de ce qui est
acceptable.r Je pense que c'est correct cette phrase.

«Les choses productives que les gens puissent faire...» je pense que «puissent faires?...
spuissent fajres... peut faires...«puissents c’est que jc puis... que... quol... des gens peuvent
faires... spuissent faires.. #can do#... qpeuvents... je peux... #1...4... je pensc que... je pensc
que je...peuvent... peuvents seralt correct. #So, 11 just put that.#

«(...} sans regarder E-R «la tél¢vision.s.

O.K., «Les choszs productives... productives que les gens peuvent...puissent faire.s...
puissents #sounds nice.#

«sont sans bornes.» #1 think that's right <zans bomes.s... #1 should look it up.# (Cherche le
mot bomne’ dans le dictionnaire.)

«Bome... borné» #That's not gonna be right.#

«Les enfants...s peuvent faire «... puissent... peuvent... peuvent consacrer E-R (Utllisation
d'un truc de grammaire afin de savoir si I'nfinitif doit étre utilisé.)

«(...} consacrer plus de temps... plus de tempss... les enfants peuvent mordre... mordu...
mordre... E-R (Utilisation d'un truc de grammaire afin de savoir si V'infinitif doit étre utilisé.)
#1 think that's right.#

«(...) au licu de rester...» de mordre? de mordu? de merdre? (Utilisation d'un truc de grammatre
afin de savoirsi Fnfinitif doit étre utilisé.) C'est toujours ‘mordre’... #lt can't be right.#... toujours...
«...de Tester assiscm? assis? assises?... rester assi rester assis... assia... assises.s E-S.

Les étudiants peuvent faire leurs travaux...» deurss L-E-U-R-S.

«ls peuvent étre plus actifs... plus active?... <plus actifs...»

«(...} s peuvent avancer leur carriéres respectives ou... ous Est-ce qu'fl y a un accent? Je ne
sais pas. Je ne pense pas.

«(...) 8°fl est utikisés E accent.

«La télévision est un instrument qui présente... présentes E.

«(...} beaucoup d'information utile...utile...» #What am I saying here?#

«La télévision est une bonne chose s°1l est utilis¢ en modération.s #Maybe I should put that#
mon demier phrase.

#0.K.. I'll fust cross this out.# (Raye unc partie de sa conclusion.) #No. I shouldn't.#
«(..) concemant l'actualités virgule.
O K.. point. Je suis finie... al fini? Je suis finie?
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Appendice G:

\Protocole verbal de Dora en L2

COMPOSITION EN L2

Sous-groupe:

Savoir-écrire en L1 fort
Compétence globale en L2 forte

Score dans la composition en L2:

1
2
3
4
5
6
7
8

9

10
11

12

élevé

(Lit le sufet.)

Je sais pas quel cbté je vais prendre. Pour commencer. §'écrirals non.

Je pense je vais... J'ai décdé d'éerire que télévision est phu... est plutst une influence négative.
Non, j¢ ne sais pas. Peut-2tre j¢ vais l'autre coté.

D'accord, jai décidé que je vais prendre lautre ¢6té que c'est une source d'information ¢t de
divertissement stimulant. Mmm... Je vajs écrire que c'est une «source d'information® parce
que... 1y a beaucoup d'émissions que son apprend des chosess.

Et «divertissements parce que c'est vral... on regarde beaucoup de télévision parce que on
veut relaxer ¢t les personnes ont besoin de ¢a.

Je vais essayer de commencer a écrire mon #thesis#... j¢ sais pas qu'est-ce que c'est... le mot
en frangals. Jal jamais fait ¢a.

Je vais commencer avec quelque chose qui est.... une phrase qui est intér...intéressant mais

13 je ne peut pas penser & quelque chose a écrire.

14
15

16
17

18
19

20
21
22
23

Je vais regarder dans la dictionnaire pour une définftion du mot ‘télévision’ parce que je veux
voir qu'est-ce qu'il ont a dire.

Je lis 1a définition de télévision pour voir si ¢a... ¢a m'aide a commencer mais... je pense pas.
#1' forget about that.# (Laissc dc coté le dictionnatre.)

Je vais commencer par écrire «La télévision est une influence... a une influcnce positive dans
nos viess,

(Commence a rédiger.)

J'ai écrit «la télévision a une influence positive dans nos vies.s.
#I'm trying to find a word. O.K. that's it.#

{Contnuc a rédiger.)




166 Appendice G

#I'm basically doing exactly the same thing as in an English composition... um... I think it's
casier.#

#l've got# «certaines personnes crofent que Finfluence de la télévision est négative...»
#I'm gonna change that for# «ces genss.

I'll change that. {(Enléve une partic de phrase.)

#But that doean’t really run together in a sentence.#

#1t sounds really bad... I can make three sentences out of this one. #

#I'm gonna try starting something completely different.#

#0.K., I'll start with something completely different like «La télévistons

Maybe something like# «dans notre vie quotidienne...»

#1 can’t say... I'm trying to think of the word for ‘several'#

#Well, I'm gonna check in the dictionary. I can't believe | can’t remember it.# (Cherche le mot
‘several’ dans le dictionnaire.)

#1 ty... try to He in the... the other parts with the sentence that, like 1 have that... on the top
here. Try to put all sentences back into what I've fust made up just to see if it flows...try to
figure out which sentence I'm gonna put next.#

#1'm gonna put... Now I'm gonna put the opposite. I'm gonna put that# «certaines personnes
crofent que l'influence de la télévision eat négative.»

tMals en réalités. #1 forgot to split that.# (En parlant de la phrasc.) <Mais...» #1 support why
1 think that television is... has a positive influence. O.K. so, but...#

#1 don't think that sentence scunds very good so I'm gonna change it.#

#'ve got# «Certaines personnes crojent que linfluence de la télévision est négative mals en
réalité...» #And I don't really wanna say that. I can use that later so I'm gonna put...#

#I'm just thinking... trying to figure out what I'm going to do.Um... I don't wanna end the
sentence like that because it doesn't... I don't wanna just say# «Certaines personnes croient
que I'nfluence de la télévision est négative.s #because it sort of... I'm not... when I'm saying
something I'm not really... It's not really gonna help me prove my argument unless I have
to... unless I develop the other side of the argument and then say... state reasons why it isn't
very good, which I have not done.#

#T11 just say something lke... Il just say# «mais en réalito because it's really thefr own opinion,
80... I'll say# «Mais ils n'ont pas a penser...» #This sounds really bad but Il change it later.#

#1'm trying to remember liuw to wr... «cess ‘cause this ... in English ... I can say s«cess, [ guess.
Now, that's just E-S. I can’t remember if it's S-E-S or C-E-S. I'll figure it out after.# (En
parlant de l'orthographe du mot “chose’)

«A causc de ces deux choscss. #Well, 1 don't wanna say ‘choses’. that's such a general word.
I'll find a better word for that but 1 don't know which one I'm gonna put. I'll just underline
it. | might just have to change it afterwards.#

#0 K., so | have... O.K.# «La téiévision fait une..» #That doesn't really sound right.#

#Now I'm changing... I've got# «fait unc grande partie> sthat is not right, 1 wanna say...um...
Joue une grand réles.

«Plusicurs heures par jour sont utilisées...» #That doesn't really sound right cither. What
about a better word. O.K., I'll just check... Il say the more I take it up ... used.# (Consulte
le dictionnaire.}

#1'll check up “take'. I'll have to think about it but ...I'll just leave it as it is.#

ERIC

PAFullToxt Provided by ERIC




A,

Protocole verbal de Dora en L2 167
' 68 #0.K., I'm just reading the definition of a better word than# ‘vtliser’ .
69 #I'l just leave it like that ‘cause 1 will wanna go over afterwards .. I'll probably think of a
70 better word myself.#

71

73
74

75
76
77

79

81

101
102

103

104
105

106
107
108

109
110

111
112

Q
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#0.K., 80 basically I have my thesis even thcugh it's really bad. Then I'm going to write down...
figure out what I'm gonna writ for the... the first sentence... of the first paragraph. What I'm
gorma talk about is how television...# «Que la télévision est une source d'information...»

Le deuxiéme paragraphe je vais parler de...que da tékvision...»

#0.X., I think I'm probably just gonna write two paragraphs. There might be like... there
might be more than two body paragraphs but there's enly gonna be two things that I'm
basically gonna be... my two arguments to support my thesis... arc gonna be the two that
were written in the question. It's easfer that way and then... my conclusion, I'm just gonna
say like...# & cause de #Two things that we're talking about blablabla#

#1'm gonna change my thesis ‘causc it's 3o bad. I just don’t kmow what I'm gonna say.#

#1 don't really care if 1 write... 1 guess '] write in pen... with all thesc spaces 1l just have to
change things, too.#

#0O.K., so I'm gonna put a title on this, 1 guess.#
S0, 1 just made a title there. O K. then it'l just be like <I'influence...s... O.K.#

#1 wanna change my first sentence ‘causc it's not really very interesting. [ wanted © have a

catchy sort of first sentence that really like captivates people’s attention so they want to actually
read the rest of it. I don't warma have something really boring. Especially if it goes on. It's gonna
be like... really boring. 1 don't wanna read it but I don't really know what I'm gonna put. I've got
«La télévision joue un grand role dans notre vie quotidiens but that sentence is really boring. #

#1'll just leave it Itke that...#

#1'l Icave the grammar stuff 'til later. I know I'm gonna make a lot of mistakes. I'm not gonna
worry about it now.#

#0.K., I've got «Plusicures heures par jour sont utilisées pour regarder la télévisions but!
think I'l add to that and Il say «La majorité des. pers... la majorité des gens» Now .4

#Ah, my verbes, 1 think I forgot them all. I know how to say them but I don't think 1 know how
to write them.#

#0.K.. | wanna add this «qui regardent la télévision plusicurs heures par jour. 1 have to
figure out how to stick this alitogether.#

#Right now, I'm sort of like recopying what | have written in my rough copy but I'm trying
to fix it up at the same time and make it sound better.#

I'm reading this# sau lieu de faire des activités ptus productivess #and I'r) trying to think of
a... a better word thar ¥ «aire»

#Well, I'm just gonna put# «faire» #'cause I can't think of anything else.#

«Certaines personnes crofent qu'en regardant tan de tél... tane #1 wonder if that's right. I
gucss so.# (Sinterroge sur lorthographe du mot stants et décide d'écrire «tan».)

#And just add this part here# en'ont pas pensé:. #1 don't know if 1 wanna say ‘think’ ‘cause
1 don't really wanna say that they hadn't thought that television.. that they haven't examined
the aspect that...#

#This sounds so... I don't know... just doesn't sound very... very good.#
#1 think of the word# sréfiéchis #but it's not what I really wanna say either.#

#Well, it's not... they haven't forgotten ltke 1 say# coubli¢s #it's not really that they have
for ntten, they just haven't...#
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#0.K., they just really hadn't thought about it.#

#1'm reading, rereading the sentence before to see {f I can get some kind of ideas of how to
make it flow.(Relit.)

#Well, I'm just gonna ... how about... like write down what I've already m‘ont pas pensés but
it's not really qpensés.#

#1 could just say this is really not true, I could just say that inatead of vriting this whole
sentence 1 could just say...# Mais ¢a cc n'est pas vrai» #Yeah, Il fust change that.#

#The last sentence that | had, I couldn't figure out how | was gonna say it Just to get out
‘causc... | replaced it by «mais ce n'est pas vrab. #So I had# «Certaines personnes (...}
activités plus productivess #And I fust put# emais ce n'est pas vrafh,

#Then | wanna put in the two things the television does do that is good so I'm gonna say um...#
#I'll say# «La pluparts #0.K.# «La plupart des émissions.

#1 wanna say ‘whether it be’ but I don't really know how say that so.#

#1'll still write that tn English and...#

#1 don't really have to say that at all. Maybe I'l] just cut that off .#

#O.K., I'll say# «anais ce n'est pas vrai (...)»

#That sounds real bad.#

#So, basically I kind of say that... # sLa télévision enseignes #which would be the information
part and that it# mous dorme quelques heures de diverdssements #which is the second part.#

#0 K., so I have... This is a long introduction.#

#Maybe Il just cut that and put it... I'l leave it in here. I'll put my ... my fArst paragraph
which is things that the television s teaching. G.K.#

#0.K., I'll say something like# «<Une des influences (...)s

#0 XK., just the last part of the first sentence s «est une bonne source d'informations ther; 1
could say something like...#

+Ces émissions nous donnent d'informations #1'd say =valuables... I'll check it up... I'd say#
simportant» #but it's not... notreally the same thing. (Cherche ‘valuable’ dans le dictionnaire.)

#I'm reading the definition of ‘valuable'. I don't know it in French.#

#Maybe I'll change that. Because I've got# dnformation de grande...» #1 could fust say# «ces
émissions nous enseigne (...)-

#1've got# @ propos: #two times... well, maybe Il change that afterwards.#

*Ces émissions nous enseigne a propos des animaux» #This is... this i3 really dumb. I don't
know if I'm writing it. I feel like taking half the stuff out.#

#Becausc | already have... I've got# «l y a beaucoup d'émissions a propos de...»

#0.K., what do nature shows do? Learn something abcut animals... the environ... well,
there's science shows, too. There's a lot of sctence shows. O.K.#

«Notre... #ccosystem#» #Probably the same word.#

{Cherche le mot ‘ecosystem’ dans le dictionnatre.) #I'm checking up the word “ccosystem’.#
#They don't even have it. They don't have ‘ecosystem’. Oh, here we go.#

#I'll fust put# sles animaux et notre écosystéme s
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#] wanna write a sentence about the news because it's important and science shows, too...
but how many people watch acience shows on T.V.? Maybe I should not say that because
probably 10 percent of the population actueily watch acience shows. So. Illsay...  can't even
remember what the word is now.#

{Consulte le dicdonnaire.) #1'm gonna chieck up... like ‘news’.#
#Well. that's not very good support to ‘what I'm saying.Well, I guess... O.K.#

#0 K., this is gonna be... | already have like.. this ia gonna be ltke my third paragraph. | start
talking about my second... my second thing which is that television is a... that television is
entertainment.#

#I'm not sure how I'm gonna start to... to start this. So, Il say ... 1 have to figure out how
I'm gonna start this. 1 know what I wanna say. Oh yeah. that stuff right here.#

#1'm checking on my rough copy to acc what [ wrote... to start the second part...#

«{..) pour oublier le #stress#.» I'm gonna check up what 'stress’ is.# (Consultele dictiunnaire.}
#1'll fust say something elsc ... it's a really short paragraph.#

#0.K.. I'm jusat reading it over.# (Relit le dernier passage rédigeé.)

#I'm gonna say that it's makes us happy so...#

#1 want to say ‘to face another day".#

#I'll check up “face’ in the dictionary. #

#Well | can say# «a faire faces. [ can't really find it in the dictionary. They've got a lot of...
senses but not the right ones.#

#0 K., s0 i I just change# mous aide» #to# «nous donne le courage a faire face 4 une autre
Journées,

#0.K.. so I'm gonna write the conclusion now which is gonna be...#

#Umm... really... this is gonna really be... this is gonna be a really obvious conclusion. I'll
just say..#

#1 consider I'm finished. I'm gonna go over... I'm gonna go over the whole thing to sec if that
makes sense and to check my grammar and spelling.# (Relit son texte & partir du début.)

#1just... 1 just took an 1. | wrote #amajoriter» #with an 'r’ and that's definitely wrong. 1 was
writing «en francais:.#

#1 think that still... that# qerdss #is P-E-R-D-S. | don't know... I just ...#

# But I. I don't know if sperds: is indicative or not.#

#Great, great... O.K., it could have one.#

#1'm talking about what they think so...#

#1 can leave it like that, so...#

#Now, docs# *«missioms... I'm gonna check to make sure I speiled# «¢missions #right.#
#1 should put an accent on/ «émissions #and there's 2 's™.#

#How to spcll# «enacigne: #1 think it's right.#

#1 Just... | had it one way and I added something to it and then | knew it was wrong so I'm
just writing it back the way it was before.#

# 1 don't want to say squelques # again ‘cause | sald it 2 timea so I'll say..#
«dans leur vier #1 had #eune vies.
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#1'll check on# «planéter #to sce if it makes sense.#

#1 was just checking to see that# «planétes #was feminine so# igénéraler #has an ‘e’.#
(Mauvaise application d'un régle d'accord---> enotre planéte en générales.)

#1have# «ces émissions nous cnseignent & proposs #but I've used# eenseigr or scveral imes...«ces
¢missions nous dannent dinformation de grande valeur a propos...» #No, 1'll just say# «de grande
valeur sur les animaux ¢t notre...» #'cause | sald# «i propos: #too marny times, too.#

#I'm changing... instead of saying# «enseignes #1 just put# «enseigne & proposs...#1 sald#
«donnent d'information de grande valeur sur les animaux et notre écosystéme

#Then I've got a paragraph# es nouvelless... #Should be a capital L#
«Une autre raison que la télévision» #I'm just putting the accents on# « télévisions.

«Aprés une longue journée, ont regardent la téiévision pour relaxers #ls that right? Il fust
check up ‘relax’ to see... there's probably a better word.#

«(..) nous dunne de la divertissement stimulant «... de la divertissement?s

#1 guess | would say I'm finished. I know there's a lot of mistakes and stuff. I'd leave it and
Eo to the last one ‘cause I would type it up on my computer now and I don't have a
spell-check in French so... it wouldn't tell me anything but ! would... I'd leave it for maybe
two days and go over it again and fix it up again.#




Appendice H:
Protocole verbal de Donald en L1

COMPOSITION EN L1

Sous-groupe:
Savoir-écrire en L1 fort
Compétence globale en 12 forte

Score dans la composition en L2:
éleve

1 (Lit le sujet.)

2 Well, the first tmmediate idea that comes to my mind is my personal experience. I've had a... starting
3 inthe middie of high school, | got a part-time job 90, | can relate to this. | disagree with the statement
4 thataomcpwplc.dmlrahamﬁﬂbmnclmm,llaswdhrymmuthcmcﬁwemﬂsﬂnpt
5 mmmh@!ﬂm.umﬂdtyhadﬁamtthmgmw.ﬁn'smthmgthaﬁamnmnym
6 through my mind. Because even though it asks about high school, 1 think about university ‘cause
7 F'mwonderingif1 should keep my jobnow but thinking about concentrating right now on high school
8 um...rmgxmsmuymgtogctmetdmmtthat...mnthcmammuwantmgctdus...mght
9 at the beginning i to atate what I believe and Il go into 1t after [ provide ideas. They're not there right
10 pow... They're there but [ can't tell them. As | write, theyll come to me. 1 usually gtart...  actually
11 don't write several drafts. I write one copy and as 1 go alang if 1 see any change that needs to be
12 made, 1 will change #t, I1l erase a word, put in a better word, um... spelling corrections. It's a

13 drawback but 'm used... I, | can't really vrite without making editing while 'm writ.ag. Anyways, I'm
14 gonnastartwid\mmtmductimdaouthow...whatl,mtlvicw.Kmdot‘...acmaﬂy...ldudofhard
15 for me to... to think and write at the same time as saying what I'm doing %0...

16 I'm just gonna have to think on how to start it.
17 "The belief ... no, correction number onc. "Belicf" is a bad word.

18 I'm thinking of two different things. | can cither say stuff like “held by some people that high
19 school students find jobs are harmful to them” or | can talk about that “thzy shouldn’t have
20 jobs”. I'm just wondering which style to go into, to be negative or to express how they, how
21 they succeed. It can be expressed in efther way.

22 I'm looking up for a word.
23 "Impact” or it's...

24 "And possible”... oups... spelling mistake.

18:
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25

52

55
56
57

59

61
62

65
66

67

O.K., well 1... mainly just what I... Instead of... when I write something I start writing...
instead of “poesible” I wrote "positive”. | started writing that and so I made a change for that
and now [ wrote "from a” and | started writing “for a". Just... what comes out my head. I just
put the " and the “o” backwards, I reverse them. 0 XK.

{Continue a rédiger.)
I'm trying to put "my" before. | wahna explain how I see it.
I don’t know. Actually I'd like to ask you & question. Do you want this in a first person tensc?

I'm uac to writing things that are not... um... they're not first person. That they'rs personal...
specially since I've started in the newspaper. We're not allowed to talk about ourselves.

Actually, | have a mechanical pencil in my jacket, can | get 1t? Because I'm lost. I'm used to
writing with. 1 find big pencil leads hamper my writing abtlity.

I'm gonna change this whele from personal experience ‘cause 1 don't wanna talk abou.
myself. 1 talk about myself but wanna make it like I'm talking about other people.

Now. I'm trying to think of how to go about talking about others without bothering to talk

about myself. Or to continue... I don't, I don't like just having that one sentence being the

whole introduction, introductory paragraph. I wanna be able to explain the posittve views of
part-time jobs. I wanna be able to explain them... to go into detail about it.

I'm aying to think of how to relate part-time jobs to the experience of high schoo! students
and how they co-exist ‘cause I have friends at work who are in high school right now
including my sister and I'm trying to sce how to write that down.

I'm trying to think of a word for "do”, ‘cause I don't like the word “do", it's too simplistic. "“To
do well tn school” doesn't sound good. "To perform well"... yeah.

“To perform also”... yeah 1 think it's good enough.

I'm trying to sec how I can, how I can put points for two views. I'm @ying to contradict what they
say... what the statement says about people who are agatnst part-time jobs or | can be for... |
wanna express both views both I don’t know which one | should do first. Posstbly, it's best to start
with the negative. to contradict the negatives and then proof, show the proof of the posittves.

"Others belteve that part-time jobs can't hurt them™ O K., that second paragraph will be used...
For the positives... ah, O.K.

O.K.. "Part-time"... oops... | started writing "the” and it doesn't really fit into this sentence.
I just got a better idea. I can talk about what ! have to say "most".

"Are in the...” No, I'm gonna change that to "are™.

"Weekdays™...” mainly over the weekdays™, comina.

I'm trying to think about... that weekemnds are a big time when students work. Because that's
when most of the students have the time.. students work at.

No, I'll change, change that again. I wanna make this more proper. "Are employed tn" oh, not
"“in"... "on",

I'm thinking of how to... how to incorp... to show that working in the... working part-time
evenings, on weekdays does take time out of you but it might tire you down but it should not
of thts extent of the um... the people who arc against part-time jobs think of it becausc it

scems they're rather negative about it and I, and | disagree with the statement so I'm trying
to see how ! can... well, I agree In the part with it but not to the extent...

I'm gonna sec how | can expreus this.
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“While these hours do tend to disrupt” No, I'm thinking they don’t really disrupt, distupt
homework. They postpone homcwork 'til later. Actually, I'm gonna keep that "disrupt”. "To
disrupt or postpone...".

“Moat students have...” or... no, "Have organized™? or “org...”? Actually, 'm wondering ...

“"have"” sounds better ‘cause it's past tense and... “organize” fs present. I'm wondering how
1 should express it.

For me... I'm tiying to think... Actually a good proof is that students don't week that much
&nd... generally two nights, one night a week and on the weekend or something. So, I'm
trying to see where I can fit that.

"“In fact” no, this is no good.

“Most atudents”... actually it does make a point but I dor't Itke the way it's going .

Let's sec if it changes. I'm just trying to think about students thinking of their week.
“Most students realize the importance of homework and sct time aside for this purposc” That's good.
(Continue & rédiger.)
“... to work only”, "to only...” No, I don’t like that. “To only work" versus something "to work".
*To work only a couple of shifts every week” no “each. each week".

84 "“This allows them to, to...” not "gain”... "earn, eam money".

I'm gonna change it again. “This allows them to...” I'm gonna take the "earn money for'" and
6 put it at the end of the sentcnce.

"... as well as making”" I'm gonna use "cam”.

O.X. actually, I did miss a bt of tiredness. Just trying to think how I can incorporate that
into this part. 1 did actually prove primo the homcwork priviledge to the second point on this.
1 just gotta figure out o which point it’s done.

(Continue a rédiger.)

“These few hours are not really enough to..." um... "to causr. to causc”... "not really enough
to affect the student’s”. No, that's something opposite.

I'm not sure if it's a sccond paragraph.

1 can't really sec how I can split that up now. (En pariant du paragraphe qu vient détre rédige.)
“Businesses” | can't figure out what "businesses”... how they affect students.

“Most busincsses do close at reasonabie hours to allow students to rest”. Yeah, O.K., that's good.
“Allowing", I have to spell it better, you won't be able to read that.

1 seemn to be making the most of my ticie arguing the contrary to the positives. So I'm gonna
try... sort... start a new paragraph and try to get into the pusitives.

Actually, I'm looking at the idea of “take one side of the following topic™. You can't really take
one side ‘cause there's more than once... therc's more than two sides. Because, personally
1 think that some people... you can't believe that they can’t harm you at ail ‘cause they do
affect you but 1 know I shouldn't... It's supposed to be positive or negative. I'm trylng to be
positive. I'll have to leave it out, yes. So... change my idea but | can’t.

Actually, I'm gonna try to talk about pers... from my personal experience, about how
part-time jobs helped me.

“Perhaps...” | don't like that. I'm gonna change that. Take that whole sentence out and start ali over.

I'm trytng to think about... I'm stuck right now with... trying to think of the positives, ‘Part-time joba
arc actually”, I'm thinking of "gooc!” or "help”, “benefictal'... arzyhow that looks good.,
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"Beneficial”, oops not two “Is",

"Most students sce the aspects”, right. No, I'm gonna change that... "see, the studeiris see
part-time jobs as” oops there's an "s”...

"...and see something of the world outstde school”, yeah, I gucas that's as gbod as any.
"It creates a sense of responsabllity” .What did | do?
I'ta trying to think of how to put "team work".

“Team work" oh, no, no, no. wait. Actually I'm not gonna use "team work” ‘cause...
"Cooperation” is a better word.

“Students who hold part-time jobs are more..." Yeah, that's good. Good start.

"... all the more ready to enter... to enter soctety”. That is wh-t really wanted to say.
It gets too complex.

“... to enter society”, Yeah, that's good.

O XK., I'm starting a new paragraph. Trying to conclude my {deas to disprove that and proof
the good, show the goods.

"... part-time jobs held by high school students have many..." no. not the word "many”,
“many” sounds too blahhh. "Have numerous...".

“few. if any..." I'm not sure {f this will be good.
Ah, that's good. Let's see.

{Continue a rédiger.)

sl had one in high school Yeah, that's good.
O.K., I'm done but I'll have... I can still go on.
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Appendice I: '

\Protocole verbal de Donald en L2 -

COMPOSITION EN L2

Sous-groupe:
Savoir-écrire en L1 fort
Compétence globale en L2 forte

Score dans la composition en L2:
B éleve \

1 (Lit le sujet)

2 En regardant celle-ci, dans la... dans la premiére paragraphe, fal Iu le mot ‘divertissement’

3 et général... généralement jc sajs un peu ce que le mot veut dire mais j'aimerais savoir un &
4 peu plus alors je... en anglais cc serait micux sf je savals parce que je saurais ce que ¢a dit :

5 spécifiquement alors je vais... jc vais trouver dans le dictionnaire.
6
7
8

J'al des problémes des fots avec des grands mots.

Je savais en général ce que e mot disais mais J'aimerais plus spécifique. Dans le deuxiéme... i
{Relit le sujet }ie deuxiéme paragraphe est plus... un peu pluslong et le deux... le deuxiéme...

9 Je pensc un mot #sentenced. .. je pcux pasme rappel... me rappeler du moten francais. Mais

w 10 la dewdéme #sentence# est... est trés longue et f'al un peu perdu ce jue ga disait mais je me

s 11 suis rappelé quand jal vu les demiers mots mais je pense que pour micux comprendre le
12 sujet, je dois le relire. (Relit }ec sujet.)

13 Quand je vois cecl, Jal... Jal des... des probiémcs &... & penser quand je lisle... le francais
14 qui est trés longue et diffictle 4 comprendre et je... farrtte de penser, C'est pas trés bien
15 mais... c’est des fois que je dots relire quelque fois ce que ¢a dit. {Relit le sujet.)

16 O.K., maintenant je... ga veut dire deux potnts wperte de temps: ct «qu'tls passent du temps
17 devant la télévision au licu de faire des choses plus productivess. Déja en Itsant icf les
- {8 premicrs mots du sujet, i fait la décision de prendre que c'est unc mfluence positive.

19 Je dire que tout mon pensée est fait en anglais et de... dire maintenant ce que je pense en
) 20 fran... disant en frangais mais le pense en anglais c'est tres diffictle pour mot... um... mais
. 21 quand jc fals les notes um... pour mon... mon composition... mon dissertation C'est... tous
22 mes notes seront cn anglals parce que je pensc ct jc les fais mes notes en anglais puis je les
23 traduis tout I'¢criture en francals.

24 #«cultures... it's the same... same thing in French # «cultures
25 s thered T1-6-5 (Ecrit le mot «ivertissements)
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#I'm picking right now things that television has that are positive influence on our bives. Cinee I'm
malking my notec in Fre... in English ... 1 can't... I don't make my notes in French. Since I'm
maldngthanmEngthh,lﬁnditeastcrtothmku)dtospcakmEngﬁah‘mmcl...
mdbewunngnghhnnduyingdbcmhﬁumhu)d
ft'd be a lot more dificult tocxplamwhatlmwﬂdng. Um... actually beside each word I'm
gorma... I put "fncws#” and 'm gonna change it... P'm gonna put beside what it is tn French....#
«les nouvelles... source dinformations #as it says in the queation. And ecultures s the same thing
in French#... scultures. #What else is there? First of all ... my mind ts trying to get adjusted n
French... it's been a long time since I've used French... writing an cssay... whatever this fs...1

. conclusion... concluding
paragraph but I might end up differently but that's my main structure tight now I'm thinking of. #

#1 guess I'll get right to the... to the point... start my work. Again, I usually start... | correct
all my writing as I'm writing it ‘cause I don't Hke writing .. copies all over again. I just think
to start off an essay whether it's English or French. Let's see... television.

#O.K., I'm gonna start and say... Um... Let's sce how I'm gonna start...#

¥I'm trying to think of how I can relate te'evision to our modemn lives.. or how... how I can
introduce the topic of television to the reader.#

#Actually, 'm gonna check...I'll check up a word... the meaning... to look up... I
it means... what... If I can use it in this context...written... the words... the
#anytime I get a word and Fm thdcﬁngwhatitmmmm:dﬂsmmeaxm)g'causcmanywnm
... L have to check what it looks
up... the word “while". It's probably
mot #while# dans ke dictionnaire.)

#1 like the first one.# (En parlant des traductons proposées dans ke dictionnaire.)

¥Although I... Actually, I... that's what I wannaz start off with this. I do most of my thinking
in English so I compose a sentence in English and I usually translate it into French.#

#Oh, great it's the same word# «<bten que, quoi ques.
#0Oh, actually ! guess I could use it... that... that way.
#O.K., I'll say# «Bien que la téléviston...» #1'm writing this#,

#1 don't like ustng French dictionaries. Even though I'm just looking up the spelling of a word
usually I end up just looking at this... obviously French-English will have the correct spelling
anyways ‘cause I'm using English or French. # (Cherche Je mot ‘aspect’ dans le dictionnaire.)

#This is what I thought.#
#O.K., I forgot the word “both", #

¥ was looking... Very often 1 think of things and they turn out that I don't want them... most
of the answers.#

#Let's sce how | cars put this in.#

#1 have to make grammatical changes ltke | was putting an 's* on# «égatives #because |
thought it was# le verbe avoir # which isn't in fact.#
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#Just trying to think how I can continue the sentence. Very often Il just continuc reading
out my sentence ‘cause I have lost my train of thought and so that's the only reason I use
the computer instead paper ‘cause I can catch it. 1 use it a lot quicker before 1 loose it as they
flash by. | made a correction but I didn't crase it 1 will put it down and then acratch it out.#

# Oups... 's'... I forgot the article «» apostrophe.#
#1 don't like that. | was trying to sec how ... see certain sentence structuit but it didn’t work out.#
#T'm trying to scc how I can explain the certain view of positive outweighing the negative.#

#1t's just starting to come but it's often blank until I... ! think they're my words but 1 just
don't know what I'm thinking of... it's hard to say.#

#1 don't know. That's reaily dumb. | think maybe 1 have to change this whole sentence
around. To start all over.#

84 #Let's sce, Il try a different approach to the whole thing.#
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#0.K., let's try something over here.#

«La télévision...» #It's gotta be the same sentence. O.K. now, it's gotta be .4
#That's not good. I'm trying to think of how I can relate...#

#1 don't know what the word is.#

#1 have to check up the same word again I threw out earlier because there must be different
explanation for it.#

#1'm just reading up definitions... the English... the French translations of the word "both”
to get. Maybe if | can find what I'm looking for.# (Consulte le dictionnaire.)

#Ycah, actually that's pretty good. 0.X., I fuund something now.#

#1 know a word ... but what's the right word but maybe 111 find somecthing close to it.#
(Consulte le dictionnaire.)

#0.K,, I'm thinking of a word in French.#

{Consulte le dictionnaire.) #I'm just looking at what it says here. That doesn’t seem to help
me find what I'm trying to write down.#

#That's not what I want. Let's retum to it in here.#
#However”, actually that's the word | want.#

{Cherche however’ dans le dictionmaire.) #1 feel that 1f | would write this all in English, it might
be casier then to translate it into French but I don't warma do that because it's 0o much work
and maybe... I don't know... Il end up having to do that. That's what 1 do sometimes.#

#1 don't see the link.Whenever... whenever I see the end of the stuff I always seem to be
getting stuff lost.#

#I'm looking for the word... the word that appears in English ‘cause I think in English and
then I have to translate them.#

#'m trying to think of how I can say that the positive influence outweighs the negative influences.#
#I'm trying to sce how I can fit this in the news#
«La télévision est d’abord...s 1 like to use that word.

«{...) une source d'informations. I'm using the exact words found in the question. | actually
like that ‘cause it helps support...#

«Téléspectateur # 1s not a word, actually, I've used... ‘spectator” sounds litke a sport ,
television news fsn't a sport.#

189
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#I'm wondering if actually# mouvelless # is ‘news’ or if there's a better word | can use besides.#

#Probably is but... um... | always like using a word that would fit better in the context. itis...
great.#

#Actually, I'm gonna take something out.# «La télévision est d’abord une source
d'information.s #1'1i scratch out# our de nombreux personnes.»

#I'm just gonna say# «La t¢lévision est d'abord unc source d'informations, période.
#Ummm... | have to look up another word. What's the right word for ‘watch'.#
«Spectateun,., #0.K., I'm gonna use it actually.# «<De nombreux téléspectateurs.s
#I'm trying to think of how I can explain the advantages compare to newspapers.#
#What's the word for ‘attracts’.# (Consulte le dictionnaire.}

#I'm starting to worry that [ won't get a whole page down ‘cause I can’t see hew much more
I can write on the spectfics...#

#Um... Let's sce. I'm gonna actually come to the next thing... culture.# (Commence un
nouveau paragraphe.)

sLa télévision» # Three paragraphs start with the word# «la télévisions. That's not very good.#

#...the word "impact”. How do you spell it, damn it.# (Cherche le mot 'impact dans le
dictionnaire.)

#That is the same thing in French.#

#I'm looking at... I'm trying to think of a way to exprzss certain structures in French that are
repeating the same words over and over again, I'd like to give it a different style.#

#1 can use 80 many words. #

#1 took an ‘s’ off of the# stélévision #plural... so# «a télévisions.

#Then I'm gonna talk about... let's see how... I forgot the word... what is "teacher™?#

#The word you're thinking now you don't know.#

«Beaucoup de personnes regardent a la télévision pour #put something together here.# spour...

#I'm more thinking of why they watch T.V. because it's a lot like they do or they're not sort
of like... it's like they can identify with it.#

#... think of the word tn French.#
#0h , what was that word | was looking for?... “both™...#

#I'm reading the word... I'm looking up again the word both’. I want to use it again. This time
actually... well last time | was gonna usc it and | scratzned it out.#

#1 have the words I wanna use it's just the structures. | try to make sentences. #
#Third point, actually.#

#I'm rereading the first paragraph.# «Source d'information ¢t de divertissement stimulant.»
#Translating that... stimulating a creation...#. «Dtvertissement stimulants #I'm trying to
explain this, so.#

#...It's also relaxing... that helps...#

#1'm looking at the word ‘relaxing’ in the dictionary.#
#rclaxation# ... erelaxations.

«Distractions #! just used that.#

«Et aussi #Should [ use that word?#

150

ERIC

PAFullToxt Provided by ERIC




Protocole verbal de Donald en L2

«...} unc source de distractions #It'a not plural... singular...# «istraction préférée.»
«C'estr #See, some people have the right to say that.#

«Cecl peut ausais ¥No#. '

#] scem to always go back to the same words | used before or 1 didn’t use before.#
#No, that's not very good.#

#Maybe 1 dido't have that expression at first.#

‘biken que’ #1 wanna use the word# ‘bien que’ #but I'm not sure if it's the right context as I'm
lookdng for it.# (Cherche 'bien que’ dans le dictionnaire.)

#Or is it ‘although?# (Cherch “although' dans le dictionnaire.)
#1t is# bien que’.
#... is that the right word?#

#positive aspects# « sont... sont nombrewxs #and... ghve reasons. That's not bad except for
reasons. There's gotta be a better word for that. Il check it out... ‘reason’.#

‘Bénéficacité'... #is that a word? Actually, I'm gonna look up in French.# {Cherche le mot
‘bénéficacité’ dans le dictionnaire.)

«Nom masculins # want and# adjectf.
#Sce ... I'm gonna make up the word in English and translate it.#

#Spelled it wrong agatn. | sort of, | don't know. put a bunch of letters together and put them
the wrong way.#

«N'tmportes... #it's not two words, it's# ‘'n’ apostrophe.
#All right.#
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