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INTRODUCTION

L'idée de cette &tude est née de 1'enthousiasme et de 1'intérét portés
d 1’ensetgnement/apprentissage des langues et sa réalisation & &t& rendue
possible grace & un ensemble de circonstances favorables. Elle s’est for-
mée dans 13 conjonction de plusieurs particularités dont trois sont domi-
nantas: 1@ premiére, celle d'une longue expérience de la pratique de
V'enselgnement du frangais 12 aux adultes en milieu universitaire qusbScois
- carrefour des courants de pressions américains et européens - la seéonde;‘
celle de 1'avBrement de la question des relations entre pédagogies de L1 et
de L2, et la troisiéme, celle-de la nécessité et de la possibilité de véri-~
fications expérimentales d'hypothdses formulZes par des thdoriciens de
1'enseignement/ apprentissage des langues.

1. A titre de praticienne de 1'enseignemeént du frangafs L2, nous avons
i maintes reprises participé 3 des rencontres, réunions ou congrds divers,
et animé des stages, a la recherche [explicitement ou parfois présupps-
sément } du.meilleur woyen - laeguel se situait alors 3 nas yeux du c¢dté.du
"comment” enseigner - pour amener nos &tgdiants 3 apprendre la langue que
nous leur enseignions. Bien nalvement et maladroitement d'abord, et peut-
&tre aussi en raison de progrés rapides - presque magiques - des apprenants
de no$ premidres classes qui passaient rapidement. du stade:zéro & celui of
11s se débroufllafent relativement hien en francais, nous faisions partie
de ceux qui atbtribuaient en grande partie ces progrds au chelx de la mitho-
de utiltisde, Cette explication nous apparaissait d'autani plus plausible
que nous avions &t& conditionnée lors d'un stage intensif, alors que ‘nous
ne possédions aucune expérience ni connaissance de 1'enseignement -des lan-
gues, 3 accorder uneé place prépondérante & la méthode. Nous demeurions
ainsi persuadSe que ngs efforts devaient se situer du caté de son cholx et
de sa mise en oeuvre dans la préparation de matérisux pddagogiques {Hudt-
Tremblay et ai, 1975, 1977, 1978, Huot-Tremblay, 1980}, Nous envisa-
gions méme comme possible la mise au point {un peu plus tard, aprds avoir
" acquis une longue expérience de 1'enseignement) d'une nméthode encore plus
performante et efficace que celle avec laguelie nous avions fait nos
premiéres armes,



2. Or, la question des relations entre les pédagogies de L1 et de L2
constituait une voie § explorer dans cette recherche d'une plus grande
performance, sans compter qu'une forme quelconque de recours aux deux lan-
g es officlelles en pédagogie des langues pouvait canstftuer dans un con-
texte canadien ou québécois une idée & prime abord attrayante.

On se sauviendra que cette question des relations entre les pédagogies
de L1 et de L2, momentanément écartée de la didactique des langues par
1taudio-visuel et 1'audio-oral, ol les saveirs verbaux &taient estimés
conme des aequis plus génants qu'utiles (Galisson 1980, 67), avait
été relancée par Roulet {1972a, 1979) et Adamczewski (1973). Ces derniers
reconnaissaient 3 1a L1 le rdle impartant qu'elle jouait dans 1'appropria-
tion de 1a L2 puisque c'étalt i travers la premidre qu'il é&tait possible
d'accéder & la secande. Permettre 3 1'enfant dés 1'Ecole primaire d'accs-
der @ une r&flexion sur le langage et sur le fonctionnement de la L1 cons-
tituait, selon cette perspective, un bon moyen de Jater les Daaee d'une
acquisition mtionnells; en  pleine lumidre, d'autree Llanguse
{Adamczewski, 1973, 6). Quelques anndes plus tard, le modéle proposé par
Roulet (1980, 10) é&tait fondé sur 1'hypathése qu'un &léve apprendra
d'autant plue wn type de elructure ou d'emploi en langue eeconde qu'il en
aure préalablement compris lss principes en langue maternells et qus les
ingtrumants houristiques mis an ocsuvre pour découvrir cee principes dans la
langue matermelle sonmt utilisablss avee profit dane 1'apprentiesage des
langues secondes. Ce modéle nous est apparv intéressant et particulid-
rement pertinent 3 un moment od le courant pédagogigue, issu de la linguis-
tique structurale et de Ta psychologie behavioriste, venait de connattre un
essor remarquable en rejetant de maniédre absolue le recours & L1, tandis
que, pendant ce temps, bon nombre d’apprenants, aviansenous observé dans
Tes classes de langue, recouralent & leur L1 § 1'insu de leur professeur,

Congu finftfalement 3 1'intention des El&ves d'3ge scalaire, depuis Te
début du primaire jusqu'd la fin dv secondaire, ce modéle pouvait-il s'ap-
pliquer aux adultes qui apprennent le fran¢ais L2 en milieu universitaire?
C'est pour répondre 3 cette question, en nous inspirant de cette thése
développfe par Raulet ({1980), que nous nous sommes d'abord proposée de



vérifier dans quelle mesure une rBflexion sur L1 pouvait favoriser 1'ap-
prentissage de L2 chez 1'adulte. Mais cette question ainsi formulée, et
quoiqu‘aussi intéressante que provocatrice, nous est vite appa}ue difficile
8 soumettre & une investigation sysi#matique. Les considéreiions que nous
en aurions tirfes n'auraient gudre fait progresser le dbbat pulsqu'elles
seraient simplement venuas s'ajouter & celles qui avaient &té préalablement
formulées, Elles seralent demeurées towt av plus de 1'ordre de 1‘hypothé-

iique et de 1'a priori théorique encare non vériflé&s expérimentalement,

3. Par ailleurs, nous avions constat&, au cours des années, que 1'on
parlait plus volontiers de méthode ou de technique gque de vérification
expérimentale en classe. [1 semblait en effet régrer une disproportion
entre les &crits de nature "théorique”, prescrivant & partir de présupposés
pas toujours vérifiés la ligne de conduite & adopter en classe, et les
dcrits de nature “expérimentale" faisant Btat de vériffcations effectuées
sur le terrain. Et le cas particulier de la quastion de 1'intégratfon des
pédagogies ne s'@cartait pas de la tendance génfrale, Roulat (1983, 108) e
faisait du reste remarquer en affirmant qu'il fimporte, efi 1'on veut
progresser, d'abandenner lee débais théoriques pour développer les recher-
ches empinigues sur le tevrain, au niveau dee probldmes des apprenants.

C'est pourquoi nous avons finalement #&té amenée d ne pas é&tudier
. uniquement 1'apport de la prise de conscience de certains aspects du sys-
téme de L1 dans Y'apprentissage de L2 chez 1'adulte, mats & comparer cette
approche avec d'autres, et de maniBre axpSrimentale. Nous avans donc tentd
de vErifier expérimentalement si une réFlexion sur L1 préalable & une
réflexion sur L2 favorisait la compréhension des &1&ments enseignés plus
gque ne le faisaient d'autres maniéres de procéder bien connues comme la
réflexion limitée & la L2, la contextualisation ou la traduction.



PREMIERE PARTIE: PRESENTATION DE LA RECHERCHE

1. Situation de la recherche

Notre Etude accupe une pasition particuliére dans les recherches
actuelles en didactique des langues et, de ce faft, i1 convient de la
situer sommairement par rapport & celles-ci.

A un premier point de vue, elle s'insdre, par.san caractére empirique
et 1a démarche qui Tui est propre, entre dewx pdles dans la conception de
1a recherche, sait celui de Ta “théorie" dans Son premier sens (Stern 1983,
26) - ensemble de réflexions cohérentes - et celui de 1*apprache expBrimen-
tale” (lLadouceur & B&gin 1980, 18) laquelle, s'appuie sur un contrile
rigaureux des variables et sur les apports de tests statisfiques dans 1'in-
terprétation de ses donndes, En effet, si nous avions, & certains moments,
fait partie du nombre de praticiens de 1*enseignement des langues, scep-
tigues @ 1’égard de ces deux types de recherche, et si, § 1*instar de Rich-
terich (1975, 10}, naus dénoncions [’iliuweion scientifigue o met-
tions en doute la fiabilité de certains instruments de mesure, naus de-
meurions nEanmoins convaincue de la ndcessité d'effectuer une forme quel-
conque de recherche pédagogique sur le terrain. Mais comment ré&aliser
celle-ci, si des graupes d'apprenants pauvaient difficilement dans la pra-
tique &tre rendus ou meintenus égquivalents? Car les facteurs qui inter-
viennent dans la situation d'enseignement/ apprentissage sant si nombreux
et vari&s qu'il demeure difficile, pour en faire 1'&tude, de les garder
constants el de Tles manipuler individuellement. Nous pensons ici i une
maltitude de facteurs 1iés a |'apprenant, 3 1'enseignant, i la situatien
pédagagique, au milieu ou 3 la situation expSrimentale elle-méme. (voir
Campbell & Stanley 1963, Ladouceur & Bégin 1980}.

C'est paurguai, afin de surmonter ces difficultés, ngus avans utilisé
une dauble méthode d‘observation. Nous avans, d'une part, tenu compte des
résultats numSriques que les apprenants avaient abtenus aux différents
tests et, d'autre part, nous avons "fait parler les apprenants". Nous avons



ainsi eu recours, dans 1'cbservation et 1'analyse des faits & une méthode
chiffrée ~ dite quantitative - (avec recours aux statistiques) a lequelle
nous avons adjoint une méthode dite qualitative qui s'appuie sur les obser-
vations et les commentaires des apprenants, Les résultats obtenus 3 1'aide
d'une méthede corrcborent ou infirment, selon les cas, les résultats
cbtenus 3 1'aide de 1'autre méthode. Ainsi par cette mise en paralléle de
ces aspects quantitatifs et qualftatifs, notre approche se situe- t-elle
entre dé‘u: ptles dans Ja conception de la recherche. Elle n'sst pas de
Tiordre du "th8orique® pas plus qu'elle ne suit un maddle courant d'"ap-
proche expérimentale" qui s'appuie entiérement sur les résultats d'analyse
statistiques,

A un deuxiéme point de vue, notre &tude s'insceit au carrefour de
plusieurs courants oy écoles de pens@e de la didactique des langues pour
lesquels il y a 1ieu d'apporter quelques prBcisions préalables,

L'examen d*@crits portant sur 1'enseignement/ apprentissage des lan-
gues nous laisse wvoir un domaine vaste et complexe difficilement parcouru
d'un seul regard et dont on ne peut aperceveir en méme temps toutes les
facettes., On y trouve une multitude de démonstrations, aussi varifes que
convaincantes, portant sur 1'un ou plusieurs aspects, on y rencontre &gale-
ment un grand nombre de définitions sur ce que signifie apprendre une lan-
gue, at point qu'il peut sembler difficile de s'y retrowver. On peut
croire tantit que 1'atteinte de 1'objectif - 1'apprentissage de la L2 -
repose essentiellement sur des éléments, dirions-nous, "internes", comme le
"quoi® et le "comment enseigner™, tandis qu'3d d'autres moments {1 semble
important de privilégler des &léments dun autre ordre, des é&léments
"exterres", comme des questions d'attitude, de motivation, d'dge ou de
besoin Jangagier., A chacun de ces points de vue correspondent des courants
ou des tendances que, pour situer notre travail, nous regroupons ici
sommalrement dans un classement propre & cette Btude {et dont les choix
pourront sembler arbitraires & certains), selon trois critéres: Jes élé-
ments "externes" {i.1.}, le “"quoi” enseigner {1.2.} et g “comment” ensel-
gner (1.3.}. )



[.1. Les &léments “externes"

Un rembre c¢onsidérable de travaux, recherches ou Btudes poriant sur
des &1éments autres que le "quai™ et le “"commeni' enseigner cantribuent 3
cetle quéte de saveir. Engagés sur des voies diverses, ils poursuivent cel
oebjectif commun d'une meilleure cennaissance du precessus de 1'apprentis-
sage de L2. Un grand nombre de facteurs sont susceptibles d'intervenir
dans ce processus et peuvent déterminer le degré d'apprentissage. On pense
notamment - sans en faire une présentalian exhaustive ni donner une liste
compléte de références - aux facteurs 1iés aux caractéristiques individuel~
les de 1'apprenant. 11 s'agit de variables affectives (Brawn 1973},
(Schumann 1975), de questions d'3ge (Lenneberg 1967, Krashen 1973}, d‘ai-
titude et de wotivation {Hardner et Lambert 1972), de personnalit& (Brown '
1973, Naiman et al. 1978), de style cognitif (Lefever et Ehri 1976,
Stieblich 1983}, etc.

Des variables d'ordre pédagegigue sont également suscepiibles de jouer
un rdle dans 1'apprentissage. 11 s'agit ici de 13 question de 1'in-
teragtion, avec 'des &ludes qui se propasent d'Evaluer son rdle dans 1'ap-
prentissage 'de L2 (Coste, 1984}, ou de questions telles 14 mesure et 1'@va~
luation de 1'apprentissage. D'autre part, i1 faut mentionner aussi les
domaines de 1'analyse contrastive et de 1'analyse des erreurs (hrcain%, Py
Favretti 1979; Py 1980a, 1980b, 1984; Carder 1967-1980; -Perdue 1980) et
celui de 1%'interlangue (Frauenfelder, et al. 1980; Adjemian 1976,
Selinker 1972) dent les é&tudes tentent d'arriver, & Jeur fagen, & une
meilleure compréhension du processus d'apprentissage.

1.2. Le "quei" enseigner

« Les efforts pour définir et pour sé@lectionner les contenus de ce qui
sera enseigné ont donné& lieu & de nambreux travaux. Ces contenus, qui ont-
&té d&finis selon les époques et les courants en plusieurs termes, -ont
concernd, notamment, les habiletEs ou skille (écouter, parler, lire,
gcrire), les niveaux de compétence {débutant, intermé&diaire, -avanc€), las



niveaux d'analyse linguistigue {phonclogie, grammaire, vocabulaire). Qu'il
stagisse de "s&lection" (Mackey, 1965) ou de "ltmitation", "restriction” ot
“s&lection" (Halliday &t al., 1954), ces netions s'inscrivent dans la
perspective du "quoi' enseigner. 11 en va de méme pour les travaux relatifs
aux langues de spEcialité (Strevens 1977) et ceux qui concernent les be-
seins langagiers (Richterich 1973-1985) st la définitions des objectifs
pédagegiques (Bloom 1956; De Landsheere o% al. 1975; Richterich 1985)
qui reflétent & leur fagon un aspect particulier de cette préoccupation. On
peut &galement situer dans cette catégorie, Un niveau eewil (Coste
et al. 1976) quf constitue wn Tnstrument susceptible d'aider 1'ensei-
gnant ou 1'auteur de manuel & Etablir le “quei" enseigmer,

Dans le cas du choix des ElEments linguistigues, on a tenté par exem-
pte d'arriver 3@ 8tablir un wvocabulaire et/ou une grammaire pouvant servir @
déterminer les contenus linguistigues d'enseignement de L2, Cette prépccu-
pation peu r&cente, que Kelly {1963, 184) signale chez Coménius, a pris une
allure sclentifique au XXe siécle notasmment avec les contributions de
West et al. (19358}, Ogden (1944} et Gougenheim ot al. ([1964}).
Toutefois, un choix d'ordre linguistique au plan dv “quoi” enseigner
impliquera généralement d'autres chofx pﬁéalables, effactuls dans le cadre
d'une description {cu théorie) linguistique dennée.

1.3, Le "comment" enseigner

Par ailleurs, certains &crits sont axés davantage, partiellement ou
entigérement, sur le "comment" enseigner, qui désigne la maniére de frans-
mettre les connaissances, soit de pré&senter, expliquer, faire répSter et
faire rutfliser 1'&1&ment & ensefgner, D'une facon générale, chaque
m&thode au covrs de 1'histoire comportait un plus ou mains grand nombre de
proposftions relatives au "comment" anseigner. La méthode grammaire- tra-
duction, par exemple, préconisait, pour la transmission des é&léments de
langue, le recours i la traduction et 3 1'explication grammaticale, tandis
que 1z méthode directe ne recourait pour cette transmission qu'd la L2 avec
gestes, mimiques, illustrations diverses. Be nes jours, on peut identifier
de nombreuses tendances du ppint de wue du “comment* enseigner, dont la



piupart se distinguent par les hypothdses qui les sous-tendent. Voici trés
schématiquement les principales, {Cette énumération exclut Jes proposi-
tions qul font désermais partie de 1’histoire telles Jes méthodes issues du
structuro-behavierisme ou de la gognitive ecods ILlearmting thaowy
{Carro)1 1966a) et ne concerrne que les propesitions postdrieures & ces
derniéres). 11 s'agit de 1'approche naturelle (1.3.1.), du Comm-
nity Language Learning (1.3.2.), ‘du  Silent Way (1.3.3.), de 1la
suggeatopédie (1.3.4.), du Total Physical Responge (1.3.5.) .de
Vautonomie (1.3.6), de 1'{immersion (1.3.7.) et de 1'aeti-
vitd mftalinguistique {1.3.8.). La suggestopédie apparaTt sur les
continents américain et europen, 1'automomie et 1lactivitd méta-
linguiatique en particulier sur le continent elropden et les autres sont )
surtoeut connues ep Amérique; On remarguera gque 1'approche communicative ne
figure pas non pius dans cette 1iste puisque les propositions qu'elle
formule se situent :davantage 3 d'autres niveaux qu'd celui du "comment"
enseigner (Richterich 1984, 13; Germain & Leblanc 1982, 673).

1.3.1. L'approche naturelle mise au point par Terrell (1977) a 6&t&
influencée dans sa derniére version par la théorie du moniteur de
Krashen. [1 s'agit d'une méthode qui tente de repreduire at' de combiner
dans la salle de classe les conditions de 1'acquigition ou de
I!appropriétion en milieu naturel, et celles de 1'apprentissage ou de
1'apprepriation dans un cadre institutiennel, em preposant, d‘une part, des
activités non programmées et, d’autre part, des activités programmées,
L'auteur de 1a mélhode suvggére des “activités d'acquisition affective”
{Affective Acquisition Aetivitias) lesguelles incitent 1’apprenant &
parler de sujets qui 1'intéressent ou le concerment personnellement. La
correction des erreurs est réservée aux activités d‘'apprentissage et sur-
vient, par exemple, au moment d‘exercices de grammaire. De plus, un effort
important est fournl pour. &liminer 1‘'ensemble des é&Véments susceptibles
"d'4nquiéter” 1'apprenant et, par conséquent, 1'initiative d'intervenir
dans la L2 demeure celle de 1‘'apprenant exclusivement. La seule faiblesse
de. cette méthode, selen Krashen (1982, 140), est qu'elle demevre essentiel-
lement une méthode pour 1a salle de classe en dépit des efforts qui sont



fournis pour répondre aux doubles exigences de 1'acquisition et de
1'apprentissage.

1.3.2. Le Commmity Language Learming ou "i‘apprentissage communaun-
taire des langues' est issu du Counseliing Learming de Curran (1972,
1976} appliqué aux lengues. Ce dernier propose son moddle sous 1'influence
de Carl Roger pour qui le groupe et les interazctions entre ses membres
jouent un réle important dans 1'apprentissage. Un cours de langue qui se
déroule selon cette perspective consiste essentiellement en conversations
libres dont le professeur {le knower ou " 'expert") s’exclut pour
lafsser place 3 Y'apprenant ({"le client"} qui a 'initiative de Ta conver-
sation, du rythme et dv mode de présentation des contenus. L'apprenant en
tant que membre du groupe bénéficie grandement des diverses interactions
entre les membres de c¢e groupe, Pour sa part, )'enseignant agit & titre de
conseitier et doit veiller § maintenir dans la classe une atmosphdre de
confiance propice 3 1'apprentissage des “clients" du groupe. Toutafois,
dans la pratique, la non-directivité du professeur peut constitver un
inconvénient, notamment chez les débutants {Brown 1980).

1.3.3. Lle GSilent Way de Gattegno (1972} ou Ta "méthode siltencieuse"
repose sur 1'idée de la priorité de )'apprenant. Le professeur se préoccu-
pera en premier 1ieu des activités de 1'6l&ve qui sont plus importantes que
Jes slennes. Pendant le déroulement d'un cours, son silence s'impose (d'odl
1 nom de la méthode) 3 tous moments. De plus s'il doit présenter ¢laire-
ment la matlére 3 enseigner, i) doit velller 3 ce que les Eléves compren-
nent. Dans cette perspective, 1'apprentissage est une tache relevant de
1'61éve qui 1'accomplit consciemment et procéde I un ensemble de prises de
conscience. Le professeur silencieux se retire, 3 certains é&gards, de
1'accomplissement de celles-¢i mais en guide Etroitement le déroulement.
Cette forme de centration sur 1‘'apprenant, qui donne plus de liberté& mais
aussi plus de responsabilités & celui-ci, comporte toutefois de nombreux
inconvEnients. Par exemple, un nombre restreint d‘apprenants peuvent assue
mer la responsabilité de leur apprentissage et s'accommoder de Ja non-
directivité du professeur tandis que la plepart préférent une plus grande
participation du professeur.
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1.3.4, La suggestopddie mise au point par Lozanov (1978) s'appuie
sur 1'hypothése que 1'éléve apprendra d'autant mieux la L2 qu'i) aura &té
du préalable 1ibBré de ses tensions, L'apprentissage s'effectue dans la
détente et tous les &léments affectifs y jouent un rdle. C'est pourquoi i}
est impartant que le professeur recoure 3 la traduction, s'il y a lieu,
qu'il félicite 1'818ve de ses succés ou qu'il le corrige délicatement.
L'apprenant devient ainsi persuadé que 1'apprentissage est possible et que
ses limites se sftuent plus loin que ce qu'il croyait initialement. Le
déroulement du cours comporte principalement treis parties. La premiére
consiste en une révision des legons précédenies faite sous forme d'exer-
cices de conversation, de jeux etc. La secande est une présentation des
éléments nouveaux effectuée sous forme de dialogues canstruits autour de
situations fomilidres & 1'Eléve. La troisiéme est réservée av travail sur
le dialogue qui, dans un premier temps, est lr par le professeur pendant
que les &18ves suivent an 1sant le fexte et en effectuant des exercices de
raspiration propres au yoga. Dans un deuxiéme temps, ce dialogue .est 1u
par le professeur qui 1'interprédte avec &motian au son de 1a musique
(Bancrofy 1978). Cette approche, qui est lein de faire 1‘'unanimitd, a
suscité des critiques tout comme an luf a reconnu aussi certains &léments
plus pasitifs {Hammerly, 1982, 256).

1.3.5. Le fTotal Physical Reeponse mis au point par  Asher (1965,
1966, 196%, 1977) constitue une proposition origiﬁale quant au “"comment®
enseigner. Le cours de langue consiste essentiellement en ordres ou deman-
des de falre, formulés par le professeur, qu'exdcutent les &léves. Ces
ordres - de plus en plus complexes - sont compris grice aux contextes dans
lesquels ils sont présentBs. La travail de compréhension orale est initia-
lemant,Amportant et i1 occupe presque towt le temps de classe, apréds quoi
le moment dewrait arriver ol 1'apprenant ss sentira pr8t 2 parler.
L'apprentissage de la grammaire est fait de fagon inductive et la mdthade
comporie peu de directives sur la correction des erreurs.

1.3.6.  L'automomie ou la capacité de prendre en charge . son propre

apprentissage a &t& dévelappBe principalement par Holec (1980, 3) dans
le c¢adre d'un projet du Conseil de 1'Europe et au Centre de Recherches et
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d'Applications, Pédagogiques en langues de Nancy, et elle a donn& lieu par
1a suite 3 un important meuvement. Ce processus d'autonomisation refléte un
virage amorcé dans la relation enseignmant-enseignd oii 1'apprenant prend en
main ce qul dans 1'enseignement dirigé Etait traditionnellement dévolu 3
1'enseignant. Une description théorique et pratique de 1'application du
concept d'autonomie a &té &laborde, dans un'premier temps, pour le domaine
de 1'apprentissage des langues par les adultes.

Dans le cas d'une qutodirection totale 1'intervention de
1'apprenant ira jusqu'd se situer aux niveaux de 1o dftermination des
objectifs, de la définitiion des contenus ot des prograessions,
de la eélection des méthodes et des techniques, du contriie du divou-
lement de 1'acquisition, et de 1'dvaluation da L'acquisition
{Holec 1980, 9). Ce courant pé@dagogique se distingue ainsi nettement des
courants comme l'enseignement 3 distance, 1'enseignement programmé ou
1'enseignement 1ndividualisé,

1.3.7. L'irmersien -~ Ce terme, <ui comperte plusieurs acceptiens et
gul est fréquemment utilisé pour d&signer diverses formes d'dducation
bilingue, désigne ici 1‘'approche pédagogique selon laqueile 1‘enseigne-
ment des matidres scolalres a lieu dans 12 langue seconde. Bien que prati-
quée depuls suffisamment longtemps au Canada peur pouvoir passer 3 1'his-
toire de 1'enseignement des langues, cette approche connait encore de nos
jours un esseor important dans divers pays et particuliérement, & notre
connaisance, ay Canada et aux Ftats-Unis,

De nombreuses expériences p&dagogiques et recherches ont tentd d'&ta-
blir le degrf d'efficacité de 1'immersion comme moyen d'apprendre une
langue. On pense notamment & 1z c@l2bre &tude de Lambert & Tucker (1972},
lesquels avaient entrepris d'ebserver des enfants anglophones unilingues 3
qui 1'on enseignait toutes Jes matidres scolaires en frangais. A la suite
de cette expérience oun nombre impertant d4'Studes ont &t& réalisées 3
Montral par 1'équipe de 1'Université McGill, (Genesee, 1981; D'Anglejean,
1981 etc.) et & Toronto par celle de 1'0.1.5.E. (Ontario Institute For
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Studies In Education; Stern et al., 1976a, 1976b; Swain 1974,
1978, etc.). Mais le nombre et 1‘ampleur des travaux relatifs 3 cette
question repdent difficile & 1'intérieur de ces quelques lignes une syn-
thése reprBsentative de ce courant, Hous invitons plutdt e lecteur 3
consulter des Studes comme celle de Bratt Paulston (1980) ou celle de
Bibeau (1982).

1.3.8. -le recours & l‘activiié méialinguietique caractérise un autre
courant de recherche. Etudiée surtout dans 1'acquisition de la L1 par les
enfants {Sinclair a¢t al. 1978), (Hakes 1980}, (Bredart & Rondal
1982), 1'activite métalinguistique de 1'apprenant de L2 intéresse désormais
plusieurs chercheurs,

La notion de métalangage, empruntée 3 la logique pour désigner par
opposition au langage-objst wn langage parlant du langage Iui-méme
(Thinds ot Llempereur 1975, 592} et reprise par des linguistes comme
Hjelmslev et Jakobson, d&signe en didactique des langues les différents
niveaux de représentations que se construit 1*apprenant, sportanément ou
sous 1'influence de 1'enseignant ou du manuel. IV s'agit de représen-
tations cognitives Tiées & 1'apprentissage de la L2 elle-méme ou de repré-
sertations linguistiques & propos, notamment, de structures, de fonctionne-
ments, d'usages, de fonctions du langage, d'unités linguistiques, de
régles, de relations entre les langues, de langues simplifiées. Ce courant
réunit d'abord des chercheurs compe Gauthier {1981) ou Berthoud (1982) qui
ont effectud des expériences en milieu scolaire, Gauthier {1981; 18) parle
de la néegseité d'un détowr par wn mftalangege, c'wet-d-dire par la
somstruction ds systdmes ds représentation qui solant autve choss qu'ung
réddoriture de la eurfaee. Berthoud (1982, 158) dé&finit 1'activité mita-
linguistique comme relevant des iddes, dee images mentales ou deu repri-
sentations conscisntes qus se fait ['appronant d'wm sysidms linguistique,
des divergences et des convergences apparaissant entre deux systemes Llin-
gutstiquase, ou de sa propre activité interlinguistique.

Ce courant regroupe ensuite, dans un sens plus large, les travaux de
Dabéne et Bourguignon {1979) et de Roulet {1980), selon lesquels 1'appren-
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tissage d'une L2 peut s'appuyer sur une certaine expérience linguistique du
sujet, expfrience comportant notamment une référence 3 sa L1. Bourgui-
gnon et al. (1979, B%), & la suite d'expériences auprés des adultes,
comptent revslorieer la réflexion métalinguietique, comme voie d'accée &
la langus Btrangars, afin de doter U'3lave deec ocutils aonceptusls qui Iui
mangquent . Par ailleurs i1 importe pour Roulet (1980, 177) selon sa
pEdagogie de la découverte et de 1'intégration des pédagogies des langues
maternelle et seconde, qua 1'étude de ila langue matemelle devienns le
lieu privildgi¥ de la déeouverte des principee qui commandent le syetéme et
le fonetiomnemant de touts langue et de L'aequisition des instruments
propree 3 favoriaer catte ddeouverte, cuvrant ainsi la vofe a la compré-
herneicn et & la maitrise, non soulemeni de la langque maternelle, meie ausai

dee langues secondas.
1.3.9. MNectre étude

Pour notre part, notre étude se rattache manifestement au “comment”
enseigner, Eile se situe aussi & Ja frontidre du courant activitd méta-
Llinguietigque principalement sous deux rapports, D'une part, notre
démarche expSrimentale, par sa mise en relation de 1'aspect quantitatif
avec Je "journal de bord" des sujets (deuxidme partie, 6.3.), peut mener &
la frontiére des gquestions dfarticulation entre activit& linguistique et
activité métalinguistique dans 1'apprentissage de 1'apprenant.

D'autre part, 13 techmique dont nous vérifions le rendement recourt 3
des explications sommaires qui constituent d'une certaine fagon un premier
niveau d'activité miftalinguietique. Mais, 11 s'agit d'un cas tout &
fait 8 la 1imite de ce domaine de réflexion, car notre type da ré&flexion
métalinguistique est demeurée trés restreint, puisque nous ne donnions aux
apprenants débutants de nos classes aucune explication &laborée et que
cette technique ne constituait pas, 8 coté de la contextualisation et de ia
traduction, 1'€1ément central de notre démonstration. Par ailleurs, 1la
thése de 1*intégration des pédagegies et de 13 ddecouverte riflextve de
e etructure ot du fonctionnement dea languea matemnellee et aacondes
(Rouler 1980, 14) a &té formulfe 3 1'intention de 1'enfant et de 1'adoles-

cent en situation scolaire, dans le cadre d'un enseignement/apprentissage
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s'étalant dv début du primaire jusqu'3d la fin du secandaire, Cette inté-
gration, initigée & 1'école en pédagogie de la langue maternelle, paraTt
naturelle 3 J'enfant ou & 1'adolescent, tandis qu'une réflexion sur la Ll -
un retour sur Ll - proposée 3 1'adulte dans le cadre d’'une pédagogie de L2,
n‘étant pas toujours soubaitée ou attendue de ce dernier, ne semble pas
aller de sai dans tous les cas,

2. Limitations

Hotre intdérét 3 1'égard de la relation entre les pédagogies de L1 et
de LZ et notre désir de recourir 3 un moyen sans cesse plius "efficace" naus
ont conduite, c<omme nous 1'avons dit précédemment, 3 vErifier dans Ja
classe de frangais L2 quel &tait Te meilleur moyen 3 utiliser pour ensei-
gner un &lément. Aussi avons-ngus comparé entre elles quatre fagons de
procéder en postulant que )'une d’entre elles &tait supérieure aux autres,
Tautefois, une véfificatinn expSrimentale impligue une définition claire de
1*objet observé et 1'exclusion de ceriains aspects qui ne peuvent faire
partie de cet objet.

L*imposition de limites nous est apparue ic¢i essentielle dans la
mesure-qi notre objectif &tait une vérification expérimentale, car i1 fal-
lait .isoler et définir clairement notre objet d'étude. On se souvenalt du
reste que certaines études. analogues d certains paoints de vue 3 celle-ci,
et qui comparaient entre elles des méthodes d'enseignement, avaient fait

1'objet de critiques et n'avaient pas atteint tous léurs objectifs par

- manque de clarté dans la définition initiale des "concepts" {Stern 1983,

492}. C'est pourquai, dans ce processus de définition de notre objet
d'€tude, nous avons &tabli certaines limitations 3 notre cbservation. Ces
limitations ont trait principatement aux moments de l1a legon {2.1.) et aux
stragégies &tudides {(2.2.} et entrainent par conséquent un certain incon-
vénient. 19é sux conditions de 1'expérience, appelé ici "incanvEnient exp&-
rimental"(2.3.). '
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2.1. Moments de 1a legon

La réalisation d'une telle &tude apparaissalt délicate si 1'en consi-
dérait les différents moments de l1a c¢lasse de langue, communément appe)é&s
1) présentation/explicatlan de 1'&15ment enseigné, 2) rép&tition/ mémorisa-
tion et 3) r8emploi/réutilisation de cet &lément. Car, 11 &tait towt 3§
fait possible d'envisager une fagon d'enseigner efficace pour le moment 1
de 1a legan, de moindre efficacité pour les moments 2 ou 3. Et s'agissait-
11, dans la vérification que nous voulions .entreprendre, de comparer entre
elles des fagons de procéder, globatement, & tous Tes moments de la legon?
Et si oui, comment mettre au point une ielle observatfon de phénoménes
aussi Instables d’un moment 3 1'autre de la legon? C'est pourguei, pour
plus de stabilité, nous avons 1imité@ cette premiére observation a un seul
de ces moments - la présentation/explicatfon. MNous avens examind, parmi
quatre moyens, quel était le mellleur que 1'enselgnant pouvait utiliser
pour amener 1'apprenant @ comprendre  1'8lément enseigné, compré-
hension qui constitue une premidre &tape de )'apprentissage. Cette Etude
demeure sans doute modeste s$i 1'on considére le nombre de plans, ou moments
de legon, gqu'elle £tudie, puisqu'elle ne nous renseigne pas sur la valeur
potentielle d'une méthode pour amener 1'apprenant & mémoriser les élémenis
enseignés ou pour amener 1'apprenant 3 communiquer avec succés dans les
&changes quoilidiens. Seule la campréhension a &té prise en considération
dans ce premier temps et, pour en cornaftre davantage, i1 fauwdrait pour-
suivre nos abservations dans des 8tudes wltdrieures.

2.2, Stratégies &tudiées

Par ailleurs, i1 s'agit d'une &tude qui se Jimite 3 une premidre tran-
che d'observation, partant exclysivement sur les moyens a la disposition de
1'enseignant. Cette abservation n'analyse pas (sans nier leur 1importance)
les stratégies gue peut adopter 1'enseignd pour comprendre 1'objet de la
fecon. Elle compare ainsi entre eux des moyens de transmission des con-
naissances, mais considére peu ces movens quant aux différenis traitements
que peut effectuer, par 1a suite, 1'apprenant lors du processus d'appro-
priation des &léments.
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2.3. "Inconvénient expérimental®

I1 va sans dire que ces limitations, au service de la rigueur expéri-
mentale, s'écartent quelque peu du naturel d'une situation normale {non
expérimentale) d'enseignement/apprentissage. En effet, si nous voulions
iseler des variables pour mieux les observer, les limitations que nous
avons introduites avec cette expBrience cemportent 1%inconvénient de
sembler fausser 13 situation d'enseignement/apprentissage. Mais, notre
cbservation se situant dams la premiére tranche de la legan, en-deca du
moment od s'amorce une véritable interaction maTtre-E8léve, on peut con-
cevair que cette dernidre en soit exclue. Ainsi nous me retrouvons pas,
lars de cette observation, 1'une des caractéristiques principales du dis-
cours pédagogique, soit le precessus d'ajustement permanent au public. Et
si up centenu recoit au moins deux définitiens - celle de 1'enseignant et
¢celle de V'enseignd - nous avons exclu de notre observation le moment de 1a
legon o 1'on peut voir si ces deux dEfinitions ce¥ncident 1'une avec
1'autre,

3. Moyen, mEthode ou technique?

Compte tenu de 1'existence d'un certain désaccord dans la terminolo-
gie, et aprés avoir pris en considération les observations faites 3 ce
sujet, notamment, par Mackey (1965, 159), Galisson et Caste (1976, 341),
Besse (1985, 13-14}, nous avons choisi, pour la commoditd de ]'exposé,
¢'attribuer au terme "techmique" un sens propre 3 cette &tude. Ainsi, on
entendra par "technique" le moyen utilisé par 1'enseignant peur expliquer
1'818ment enseigné et pour amener 1'apprenant 3 le comprendre, c'est-d-dire
# en saisir le sens, la compréhension constituant, comme nous veneons de le

dire, une premiére &tape de ]‘apprentissage.
4, Techniques Btudiées
Dans notre cas, nous avons examiné, dans Jle cadre de cette étude,

quatre techniques et. comparg 1'efficacité de chacune d'entre elles 3 amener
1'apprenant & la campréhension. de 1'&@lément enseigné. 11 s'agit, dans
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1'ordre, des techniques Li-L2 (4.1.), L2 {4.2.}, contextualisaticn (4.3,)
et traduction {4.4.). Nous avons ainsi eu recours & chacune de ces quatre
techniques, qui constituaient respectivement un moyen de faire comprendre
1e sens du contenu de chaque legon, &t nous avons essayd de savoir si une
technique daonnerait des résultats supérieurs 3 une autre du point de vue de
Ja compréhenslan par 1'apprenant de 1'&1&ment enseigné et du point de vue
de 1a satisfaction que ce dernier retirerait du recours 4 celte technique,
flans le cas de toutes ces techniques, i1 s'agit de manidres de procdder 3
la disposition de 1'enseignant. Et Torsque nous les comparons entre elles,
nous comparons des "maniéres de procéder", ¢es fagons qu'utilise 1‘'ensei-
gnant pour transmettre les conpaissances 3 1'enseigné. Nos observations
portent en quelque sorte sur ce que 1'anglais appelle 1'imput, mais
elles ne concernent aucungment V'intake, c'est-3-dire la manidre dont
V'apprenant s'approprie 1'input, ni ne  portent sur les démarches
qu'il pourrait effectuer en se 1‘appropriant, comme par exemple comparer
des éléments entre eux, contextvaliser ou traduire.

Par allleurs nos comparaisons ont BLé effectuges sur Jes techniques
elles-m8mes, exciuant le ou les exemple(s) que tout bon professeur azjovte
spontanément 3 une explication ou & une traduction. Car on ne sait pas
véritablement si, dans la ¢lasse de langue, c'est 1'explication ou 1Ta
traduction du professeur qui enseigne et alde 3 la compr&hension, ou si
c'est 1'exempie. Et pour éclaircir cette guestion, il nous a fallu
obligateirement (méme en dépit ges protestations du prefesseur d'expérience
qui & enregistré nos bandes magnétoscopiques) dissocier chague technique de
I'exempie. Dans le ¢as de la technique contertualisation 1es exem-
ples qui ont swivi ressemblaient sensiblement aux situations propos@es par
cette technique. Nous avons alors regu des renseignements, nwon pas sur le
rile de 1'exemple, mais sur le nombre de situations & fournir pour que la
comprehension ait lieu,

La pr8sentation qui suit propose une description des technigues telles
que nous les avons congues dans nos classes. 11 s'agit par cons&quent de
définitions propres 3 cette étude €L non de définitions absalues. Les
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conclusions qui seront tirées des comparaisons vaudroni pour les techniques
telles qu'elles auront &té définies et décrites et non pas pour toutes les
conceptions possibles de ces technigues, Clest pourquoi nous parlerons par
la suite d'une "certaine conception” de Jla technique LI-L2, de la technique
L2, de 1a contextualisation et de la traduction.

4.1, Technique L1-L2

Cette technique {abrégée parfois au cours de 1'Etude en L1-L2)
s'inscrit dans 1'optique de 1'hypothése développée par Roulet {1980) et .a
&t& géfinie 3 partir de certains &léments de celle-¢i.

4.1.1. Hypothése et objectif

Selon Roulet {1980, 10), 1m €iléve apprendra diautant mieux wn type
de structure ou d'emploi en langue seconds qu'il en aura préalablement
conpris les principes en langue matermelle et que lee tnstrumenta heuriati-
ques mie en oeuvre pour dicouvrir ces prineipes dang la langus maternslle
sont utilisables avec profit dane l'apprentiseage des langues secondes.
L'idée d*une r&flexion 3 propos de la langue maternelle n'est pas nouvelle
en pédagogie des lanques, comme le signaleat Rouwlet (1980, 20, 27) et Huot
(1983, 88), mais elle en avalt &L& momentanédment &cartée par 1'awdio-ora)
et 1'gudio-visuel.

Pour notre part, la tfechnique L1-l2 s'‘appuie sur 1*hypothdse que
1'apprenant adulte, en situstion d'apprentissage de 12, comprendra mieux le
sens de 1'é1&ment de la L2 qui lui est enseigné, sf on lui propose aussi
une explicatiaon de 1'@lément correspondant de sa L1 et s*il comprend celui-
ci. La technique L1-L? aura ainsi pour objectif, dans le cadre de cette
&tude, d'amener 1'apprenant adulte & la compréhension du contenu de la
legon en Jui offrant ume double explication, Elle proposera, dans un pre-
mier temps, une réflexion 3 propos du fonctionnement de 1'@1ément apparte-
nant & la langue maternelle de 1'apprenant et, dans un deuxiéme temps, une
réflexion & propos de )'8)ément de la langue seconde.
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4.1.2. Observations 4 propos de la technigue L1-LZ

fe type de présentation hu'e]]e prapose, soit une réflexion & propos
de 1'dlément enseigné préalable & la présentation d'exemples, suppose une
démarche & caractére ddductif. Toutefois, le jugement portd dans cetie
gtude sur Ta technique L1-L2 ne touche qu'une partie de la démarche "de 1a
réagle 3 1'exemple", puisque les apprenants auront subi un test, vérifiant
leur compréhension de l1a régle, avant la pré&sentation de 1'exemple (voir
4.5.2.). I s'agit donc d'un jugement qui &value le rdle de 1'expilcation
elle-méme at non celui de 1’explication et de 1'exemple.

Dans la mesure of cette technique propose & 1%apprenant une farme
quelconque de réflexion - si bréve soit-elle - sur L1 et sur L2, & partir
de laquelle 1'apprenant se construit des représentations, on peut dire
qu'elie comporte une forme d'astivitd rdtalinguistique. C'est pour-
quol on Ya désignera parfois au cours de cette Etude de technique a wé-
flexion ou aetivitd mBtalinguistique. Par ailleurs, s'il est question de
réflexion sur L1 préalable & une réfiexion sur L2, i1 faut noter que cette
réflexion a &té préalable en raison de la nature de cette expérience et des
contraintes expérimentales qui y ont &té rattachées. Les legons sur bandes
magnétoscopiques n'offraient aucume possibilité d'interaction entre 1'en-
seignant et 1'apprenant et la présentation de L1 a, par conséquent, obliga-
toirement précédé celle de L2, A cet égard, ngus n'avons envisagé qu'un
aspect particulier de cette relation entre réflexion sur L1 et sur L2, Mais
on peut comprendre que dans une situation d'enseignement/apprentissage
normale {sans contraintes expSrimentales), qui se déroule selon une peprs-
pective mdtalinguistique, i1 n'y ait pas de séquences diachroniques
selon lesquelles la r&flexion sur L1 précéde celle sur L2, 11 s'agit plutdt
de réflexions sur L1 et L2 préalables, simultandes ou postérieures - qui se
stimulent mutueilement. A travers cette imbrication r&ciproque des deux
réflexions, 1'apprenant peut atteindre deux aobjectifs : apprendre L2 et
approfondir sa connaissance du langage en général.

La technique LI-L2 se distingue de 1’'8&tude contrastive des langues qui
dégageralt les différences entre deux systdmes linguistiques et prédiralt 3
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la fois les parties de ila structure da la langue qui prisenter{aient]
des difficultds pour les +€tudiants, et la nature de ces difficultés
(Dubois et al. 1973, 123}). Elle veut plutdét amener T1'apprepant 3
comprendre le fonctionnement de sa L1 et par la suite Tui, proposer une
explication du fonctionnement de L2, Cette démsrche s'effectue sans inci-
ter 1'apprenant & effectuer des comparaisons enire les systémes et sans
mettre 1'accent sur les différences ou les ressemblances qui peuvent exis-
ter d'un systdme 4 un autre. 35i une forme queliconque de comparaison s'ef-
fectue entre les systémes, elle n'est pas due @ la technique msis § 1‘ap-

prenant luf-méme,

4,1.3. Expérience antérieure de 1'apprenant 4 1'égard de cette technique

Le procédé explicatif auquel recourt la technigue L1-L2 et 1a démarche
déductive qu'elle implique ne constituent pas des &léments nouveaux pour
1'apprenant. Au contraire, 115 sont connus et la plupart des apprenants en
avaient une expérience relativement longue., La ltecture du tableaw 15.1
(Annexe 9, p. 495 nous indique du reste que les adultes qui ont participé
i notre expérience avaient eu recours avant 1'8t& 1983 i une démarche de
type explicatif. s avaient &té& grammaticalieds (Besse et Porguier
1984, 24) antérieurement au déroulement de cette Btude, mais 11s n'avaient
pas connu cette double “"grammaticalisatieon", dans le cadre d'une mEme
lecon, comme le propose la technique Ll1-L2. [15 en avaient donc une expé-
rience antérieure partielle en classe,.

4.2, Technique L2
_Cétte technique {abrégée parfois au cours de 1'&tude en L2) s'inms-

¢rit dans 1'optique de 1'enseignement grammatical 3 caractére déductif et a
EétE& dEfinte essentiellement 3 partir de ce iype d'enseignement.
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£.2.1. Hypothése et objectif

La technique LZ s'appuie sur 1‘hypothése que 1'apprenant adulte en
situation d'apprentissage de L2 comprendra mieux 1'élément de la L2 qui Wi
est enseigné si on lui fournit une explication du foncticnnement de cet
é18mert. L'idée de cette technique n'est pas nouvelle et 1'enseignement de
L2 s'est effectué i 1'aide d'explications 3 plusieurs moments de 1'histgire
{Kelly 1969, 34). La technique LZ poursuivra ainsi 1'objectif, dans le
cadre de cette Etude, d‘amener 1‘apprenant adulte 3 la compréhension du
contenu de 1a legon en luf fournissant des explications & propos du fonc-
tfonnement des &)1&ments de ce centenu,

4,2.2. {Observations & propos de 1a technique L2

Le type de présentation qu'elle propose, soit ume r&flexion & propos
de 1'Glément enseigné préalable & la présentation d'exemples, suppose une
démarche & caractére déductif. Mais i1 faudra se rappeler gque le jugement
porté sur la technique L2 ne concerne qu'une partie de cette démarche qui
s'articule "de Ta nréqle & V'exemple”, L'exemple aura &té dissocié de 1'ex-
plication et les apprenants awrcnt subi un test avant la présentation de
V'exemple {4.5.2.). I1 s'agit donc dans un premier temps d'un jugement sur
le role de 1'explication elle-m@me et non sur 1'ensemble explication et
exemple.

Comme dans le cas de la technique Li-L2. la technique L2 propose 3
1'apprenant une certaine forme quelconque de réflexion, & partir de
laquelle 1‘apprenant se construit des représentations. Pour cette raison,
on peut dire qu'elle comporte un certain aspect d’activiié métalinguis-
tigue et au cours de cette &tude la technique L2 sera parfois qualifigée
de technique & rdflexion ou activitd métalinguietigue.

Mais 1a technique LZ se distingue de la technique L1-L? en c¢e qu'elle
ne propasé pas de ré&flexion sur la L1 de 1'apprenmant., Et si certains
seraient tent8s d'arquer que la technique L2 n'est pas différente de 1la
précédente, puisque de 'toutes fagons 1'apprenant recourt 3 sa L1, nous
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rappelons que nous observons des techniques & la disposition exclustve de
1'enseignant, L'apprenant peut, 11 est yrai, recourir & sa L] et peut
ausst ne pas y recourir. Mais nous excluons, camme nous 1'avans dit, de
notre abservation ce coté 1ié aux stratégies qu’adepte ce dernfer,

4.2.3. Expérience ant&rieure de 1‘apprenant & 1'dgard de cette technique

Comme dans le cas de la technique L1-L2, le procdé explicatif auqual
recourt la technique L2 et la démarche déductive qu'elle implique ne cons-
tituent pas des éEléments nouveaux pour 1‘apprenant. [1s &taient connus de
la' plupart des adultes qui ont participé & notre expérience, comme 1'indj-
quent les données du- tableau 15.1 (Annexe 9, .p. 485), puisque ceux-ci
avaient tous -expérimenté le pracessus de "grammaticalisatien” que leur '
propose 1'Ecola.

l

4.3. Teﬁhnique de contextualisation

Cette technique (abrégée parfois au cours de 1°*8tude en cont.)
s'inscrit dans 1'optique de 1‘enseignement @ caractére inductif selon
lequel 1'apprenant passe par 1‘exemple pour remonter & la formulation de Ja
régle,

4.3.1. Hypathése et objectif

La technique contestualisation s‘appuie sur 1‘hypothise que )'appre-
nant adulte en situation d'apprentissage de L2 comprendra micux le sens de
1*E18ment de 1a L2 qul lui est enseigné&, si an le Jul.présente dans un
contexte clair. Elle suppase que 1‘apprentissage - dont la campréhension
de 1'&1ément constitue une premiére phase - se fera micux si 1'apprenant
accéde 3@ la L2 par le contexte, L'idée de cette technique .n‘est pas nou-
velle nen plus, comme le signale Kelly {1969, 24} puisqu'an y &urait eu
recours dés le ler sidcle avant Jésus-Christ. La technique contextualisa-
tion poursuivra atnsi 1‘objectif, dans le cadre de cette Btude, d'amener

1'apprenant & comprendre le sens des &l&ments enseignés en les Tul présen:
tant dans un cantexte verbal. Ce dernier sera constitué par les unités ou
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suites d'unités qui précddent ou suivent 1'Elément enseigné (Dubeis st
al. 1973, 193).

4.3.2. Observations & propos de la technique contextualisation

Le type de pr&sentation qu'elle prapase, soit une présentation d'exem-
ples (qui ont été appelés dans la classe situations) sans recours 3 aucune
forme d'explication & propes de ceux-ci, suppase une démarche d caractére
inductif, laquelle se réalise "de 1'exemple vers la régle®. Or, nos obser-
vations, @ partir desquelles nous avons porté des jugements sur Jes diffé-
rentes techniques, ne partent, rappelons-le, que sur une partie de cette
démarche. MNous avons observE 1'intervention de 1'enseignant, laquelle se
limite 3 1‘utilisation de 1a technique centextualisation, constitufe d'une
présentation de situvations. Naus ne nous pranengans pas sur la fagon selon
laquelle cette technique est regue de 1'enselgng, & qui 11 incembe de pour-
sulvre ou de ne pas poursulvre le processus initiE& par 1‘enseignant en
precédant avec plus ou moins de succés § la formulation de régles.

la technique contextualisation appa?tient au procédé contertual
défini par Mackey (1972, 338) qui constitue avec les procédés différen-
tiel, osteneible et Ffiguratif des moyens de gprEsenter le sens des
Eléments enseignés. Elle se réalisera au moyen de I'utilieation diver-
gifida de contextes selon laquelle la signification atteint son point
mezimen de elarté gquand tous les mots, excepté le nouveau, sont déja con-
nus (Mackey 1972, 343). C'est paurquai, dans la définition da nos
situations, nous avons veillé 3 ce que les Eiéments enseignés soient entou-
rés d’éléments cannus de 1'apprenant et, .pour ce faire, les situations Tui
sont présentées dans sa L1 avec comme seul &lément en L2, 1'inconnu, celwi
qui fait 1'ebjet de la legon. De plus les centextes sont vraisemblables et
proposent des situvations familiéres 3 )‘'apprenant. Une vErification et une
mise & 1'Epreuve de nos situations auprés de plusieurs celldgues d'expé-
rience nous ont du reste permis de nous assurer que les contextes proposés
dans nos mises en situations atteignaient véritablement leur ghjectif, seit
celud de communiquer la significatien des Eifments nquveaux. Cette vérifi-
cation a permis, le cas &chéant, d'apparter les corrections ncessaires.
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A 1'instar des techniques précédentes, que nous avons dissociées de
1'exemple en intercalant un test entre la présentation de la technique et
1z présentation de 1'exemple, la technique contextualisation a connu le
méme %raitement. Toutefois ngus n'avons présenté des exemples aprds le
test que par souci d'uniformité .d'une technique 3 une autre, Et i1 faut
bien signaler gue Te recours & la technlque contextualisation (laguelle
s'appuyait essentiellement sur la présentation d'exemples) et le recours 3
1'exemple ne constitvaient pas en terme de processus utilisS des &léments
différens. La ifechnigue contaxtualisation par la présentalion de situa-
tions et 1'exemple ¢'aprés le test recovraient 1'un et 1'autre 3 1a contex-
tualisation verbale.

4,3.3. Expérience ant&rieure de 1‘'apprenant i 1'Egard de cette technique

La démarche inductive gqu'elle impligque me constitue pas un fait nou-
véau pnuf 1'apprenant. Au contraire 11 en & une longue expérience puisque
c'est de cette fagcon que la langue maternelle est apprise. Un enfant
apprand beausoup de mots sn tirant des conclusions expérimentalea par
approzimation d'ime diversité de comtextes. ['utilieation 'diversifide des
contertes permat de faire comprendre la signification (Mackey 1972,
342}, Par conséquent, tous les appremants adultes qui ont participé 3
notre étude possédaient, sans exception, une expErience de la contexiuali-
sation, mais cette expérience, contrairement 3 la précédente, n'avait pas
éi€ acquise dans la salle de classe.

4.4, Technique iraduction
Cette technique .{abrégée parfois au cours de 1'&tude en trad.)
s'inscrit dams 1'oplique de 1'enseignement & caract@re .déductif selon

lequel 1'apprenant accéde 3 1'€lément enseigné par le bials d'une certaine
forme de régle avant de passer & 1‘exemple.
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4.4.1. Hypothése et objectif

Cette technique s'appuie sur 1'hypothése que 1'apprenant adulte en
situation d'apprentissage de L2 comprendra mieux le sens de 1'E1ément de la
L2 qui Tui est enseigné, si on le Tui présente au moyen de la traduction,
Le recours & cette technique n'est pas nauveau puisque 1‘'histeire de
1'enseignement des langues est dominée par la traduction (Kelly 1969, 171,
137). Cette technique poursuivra ainsi 1'objectif d'amener 1'appremant i

1a compréhension dy cantenu de la Jegon en traduisant chaque &lément,
4.4.2. Ohservations & propos de la technique traduction

Le type de démarche qui est proposé dans le cadre de notre étude, soit
que X de L1 se traduit en L2 par Y et que Y de LZ se retraduit par X en LI,
suppose une dBmarche a caractére déductif. 11 s'agit, dans un premier
temps, d'une certaine forme de régle qui est présentée 3@ 1'apprenant, aprés
quai la passation d'un test nous renseigne sur le réle que peut jouer
1*8nanciation d'une telle rdgle, 3 savair que e sens de 1'Elément nouveau
a 8té plus au moins bien coampris. Dans un deuxiéme temps, |'anseignant
fournit des exemples illustrant 12 régle de traduction qu*il vient ¢'é&non-
¢er. La comparalson des techmiques porte sur le premier temps de la démar-
che dont le cycle est complet, aprds 1'ajout de 1'exemple.

Nous avems chaisi, pour réaliser Ja technique traduction, de partir de
la L) pour aller & la L2 et d'effectuer le cheminemeént inverse, soit de 1a
L2 vers l1a LI. Et si nous ignarfons quelle voie i1 valait mieux emprunter,
nous avons pensé que certains apprenants comprendralent avec 1'une, cer-
tains avec 1‘'autre et une trofsiéme catégorie d'apprenants 4 1'aide des
deux fagons. A cet égard, cette séquence de "L] vers L2 et de L2 vers L1"
constitue une "certaine conception" de Ja traductian ponctuelle 3 cette
£tude, 11 va de sof qu’il est possible d'orgamiser cette technique de
plusieurs autres fagons. il faudra ainsi se rappeler & la lecture des
résultats et des conclusiens de 1'étude que les jugements partés sur cette
technique ne concernent pas 13 traductian en g¢énéral, mals bien une “cer-
taine conception” de celle-ci.
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4.4.3. Expdrience antérieure de l'apprenant 3 1'éqgard de cette technique.

Contrairement aux techniques L1-L2 et L2 que la plupart des apprenants
grammaticalisde ont, d'une certaine fagon, expdrimentées 3 1'@cole et
contrairement & la technique contextualisation 3 1'aide de laquelle tous
les apprenants ent appris leur L1, la traduction est la seule qul pouvait
cemporter un E18ment nouveatt. En effer, elle demeure une  technique suscep-
tible de ne pas -avoir Et& connue des apprenants antérieurement & 1'expé-
rience. ©On observe 3 la lecture du tableau 15.1 {Ammexe 9) que la moitié
d’entre eux avait eu une expérience de Ta traductien sews une forme quel-
conque et que pour 1'autre moitié elle demeurait ume appreche neuvelle.

4.5. En résumé

On peut rEsumer ce qul a && it sur les technlgues Etudiées dans
cette Etude en rappelant les principaux Eléments de 1'abjet de notre abser-
vatien {4.5.1.), du recours 3 1'exemple (4.5.2.) et d’une "certaine concep-
tion" (4.5.3.).

4,5;1, .Gbjet de natre observatien

Les -quatre: technigques que nous venons de décrire seront observées,
rappelons-le, du point de vue de 1’enseignant, c’est-d-dire en ce qu'elles
cunst—itliiant un moyen d sa dispesition pour faire comprendre le sens des
€1éments.enseignés. Notre observation ne partera pas sur les stratégies-de
1'enseigné, c'est-d-dire 1a fagon dont chaque apprenant traite 1'informa-
tion aprés 1'aveir regue pu 14 maniére que chacun utilise (contextualiser,
formuler des régles, traduire etc.) pour parvenir 3 la compréhension. A
cet &gard, il est essentiel de distinguer ces deux niveaux, car notre
_abservatién he concerne que le premier.

A I

A ce premier nlveau - celui de 1'enseignant - on peut dire gue les
techniques sont Btanches entre elles et que nes comparaisans pertent sur
des réalités distinctes. Toutefois, au deuxidme niveau - celui de 1'ensei-

o :
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gné - on ne paut plus parler d4'&tanché@ité entre Jes quatre techniques. Car
rien n‘empéche 1‘'apprenant, dans fe cadre d'un enseignement effectu 3
V'aide de la technique A, de recourir conjointement par ses propres straté-
gies d'apprentissage, aux techniques A, B, C et D,

On peut résumer les différences entre les quatre techniques en consi-
dérant leur recours d lz L1, leur type de démarche et 1la présence ou
1'absence d'une forme quélcnnque dactivité métalinguistique. Le tableau |}
{p. 29) i1lustre ces différences.

Du point de wue des strat8gies auxquelles peut recourir 1'snseignant,
on constate que ce dernier peut essayer d'amener 1'apprenant 3 la compré-
hension des &l8ments enseignés en empruntant plusieurs voies, différentes
les unes des autres, On parle afnsi d’&tanchéitd entre les techniques
parce que chacune d'entre elles recourt & un procéd® {ou 3 une voie) diffé-
rent pour amener & ia compréhension,

La technique L1-L2 propose ouvertement de se référer 3 la Ll. Cette
référence § L1 s'accomplit sous forme de réflexions & propos de L1, sans
traduction, ni comparaison entre les systdmes. On parle dans ce cas de
technique 4 activit® mEtalinguistique qui suggére une ddmarche @ caractére
déductif, La technique L2 fait comme st L1 n'‘existait pas au moment ol
elle propose sas rEflexions sur L2. I1 s'agit alors d'une technique &
activitéd métalinguistique qul suggdre une dBmarche 2 caractére déductif
avec rejet de L1, La techmique contextualisation, se propose d'amener 3 la
compréhension de 1'E1ément enseignd en le présentant dans un contexte
verbal, Elle rejette toute forme de recours 3 L1 et toute formulation de
régles. La technique'traductinn propose un recours & L) qui prend 12 fatme
de form:iation de régles sommaires d'Equivalence entre L1 et L2 et L2 et
Ll. Elle rejette la contextualisation, et les explications qu'elle fournit
se limitent & 1'énoncé de riégles d'équivalence antre les deux systémes,

Les techniques ainsi d&8finfes constituent des catégories parfaltement
distinctes les unes des autres qu'il est possible de comparer entra elles,
Leur d8finition en fait des techniques &tanches et la probabilité demeure
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faible que nos observaticns donnent lieu & des cemparaisons de procédés
identiques. En revanche, on ne peurrait parler d'étanch&ité si 1'on con-
sidérait ces mémes techniques du point de vue des stratégies de 1'appre-
nant.

4.5.2. Le recours 3 1'exemple

Les techniques qui font 1'objet de cette &tnde ont &€ considérées
pour elles-mémes et dissocifes, au moment de 1'observation, de 1‘exemple
qu'ajoute instinctivement tout bon professeur & une explication oo une
traduction. Car 11 fallait precBder ainsi paur saveir si c'était une tech-
nique donnSe qui enseignait, ou si c'éait 1'exemple qui accompagnait
celle-ci. Ainsi, nes cbservations ont-elles && effectudes en deux temps,
soit une premiére cobservation portant sur la technique censidérée isolé-
went (mesurée 3 1'aide du "post;test 1"}, et une deuxiéme chservation faite
sur 1'exemple qui suwit cette technigue (mesurSe i 1'aide du "post-test 2"),
Le tableau seivant illustre notre démarche d‘observation utilise dans le
cas de chaque legon.

Tableau 2: Démarche d'observation 3 chague legon

. Groupes
Etapes
1 2 K| 4
5 6 ? ]
] Passation du "prBtest" "“Prétest"t
2 Présentation du contenu Technique st
de 1a legen @ 1'aide de L1-L2 L2 Cont. Trad.
Ta technique:
3 Pagsation du "post-test 1": "Post-test 1"
4 Présentation des exemples: Exemples”
5 Passation du "post-test 2": "est-test 2"

» ﬁ chagque lecon, identique d'un groupe @ 1'autre
** A chaque legon, différentes d'un groupe d 1'autre
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I1 faut observer que seuls les &l8ments de 1'&tape 2 (présentatioh de
la legon & 1*aide de la technique} varient d’un groupe & 1'autre. Les
é1éments des étapes 1, 3, 4 et b demeurent les mémes & 1'intérieur d'une

méme legan gquel que soit le groupe.
4.5.3. Une "certaine conception™

Enfin, on notera qu‘il sera question, au cours de.cette étude; d'une
“certaine conception" de L1-L2, de L2, de contextualisation et de traduc-
tign, et que nos observations et nos conclusiens porteront .non pas sur ces
techniques. en général, mais sur une “"certafne .conception" de celles-ci.
Or, le lecteur comprendra que cette expression, uviilisée pour la commadité
et la rapidité de 1'exposé, est employée dans un sens compréhensif. Elle
désigne ici la fTagon selon laquelle nous avens défini la pratique de cha-
cune de ces techniques. Cette d8finition n'a aucun caractdre universel et
est rattachée & nos représentations, lesguelles relévent notamment de notre
expBrience pédagogique, de rotre milieu, de 1'8tablissement o.fnous tra-
vaillons .avec ses contraintes et ses traditions,

5. Remarques préalables & la présentation de 1'expérience.

Afin de saveir gquelle était la meil leure technique § utiliser parmi
celles que nous venons de décrire, nous avons mis sur pied une expérience
au cours de laquelle rnous ayons observd 1'enseignement/apprentissage en
cours. L organ1sat10n et la mise sur pied d'une telle expérience ont
permls d' isaler des €léments et de les observer minutieusement, observation
qu'il eiit 8td 1mposs1b1e de mener dans le cours d'une classe norma]e.

5.1. Expé@riences ant&rieures.
L*id8e d'observer 1'enseignement/apprentissage de L2 n'est pas nou-

velle et plusieurs résultats de recherches expérimentales qui effectuent,
sous une forme ou sous une autre, une comparaison de méthodes entre elles
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ont &té publiés, On pense notamment & Agard et Dunkel (1948} qui comparent
ce qu'ils ont appelé les mfithedes traditionmelles aux nouvelles méthodes
dites aural-oral. On pense aussi & plusieurs &udes qui ont effectué
des comparaisons entre les méthodes grammaire-traduction et audiolinguales
{Scherer et Wertheimer 1964, Chastain et Woerdehoff 1968, Smith et Baranyi
1968, Levin 1972), entre une certaine forme de 1'audiolinguale et 1‘ensei-
gnement de la compStence de communication (Savignon 1972), ou entre Tes
méthodes audic)inguales et le Cognitive Code Teaching (Chastain 1970,
Mueller 1971), Plus récemment, la méthode Total Phyeical Response a
&té comparée 3 d'autres mEthodes (Asher 1972, Asher, Kusudo et de la Torre
1974), Certaines de ces expériehces récentes sont présentdes par Krashen
(1982, 155-161}).

Toutefois le grand nombre de ces études n'a pas &liming€ les difficol-
tés relatives & 1'observation de 1'enseignement/apprentissage en cours,
issues principalement des ngmbreuses variables et de leurs interactions
qui entrent en jeu dans cette observation. La présence de ces variables et
de Yeurs interactions contribue du reste & ce que les recherches effectudes
dans Ta classe dennent lleuw 3 des données qui, guoique valables et intéres-
santes, ne sont jamais “d&finitives” [Krashen 1982, 147).

.2, Difficultés d'observation Vi&es aux variables § contrdler dans une
expérience d'enseignement/apprentissage de L2.

11 devient difficile d'@tablir, en effet, si le succe@s obienu par les
éléves d'une classe donnée est imputable vEritablement i l1a méthode utili-
sée, ou $'i1 n'est pas, plutdt, e résultat de 1'une ou de V'autre de ces
nombreuses variables. Parmi celles-ci, mentionnons les variables qui ren-
dent particuliérement difficlle 1'observation dans Ja classe de langues, et
qu'il est essentiel de contrdler, soit le miliee (5.2.1.}, le professeur
(5.2.2.), le groupe (5.2.3.), 1'&ldve (5.2.4.) et la legon (5.2.5.}.
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5.2.1. Le miliay

Le milfeu linguistique dans lequel &volue 1'apprenant en dehars des
heures de cours peut jouer un rdle important dans )'apprentissage d'ung
L2, Ainsi, s'il s'agit de vé@rifier si la méthode X enseigne mieux que la
méthode Y, 11 faut s'assurer au préalable que c'est véritablement. 1a mé-
thode qui enseigne et nan le milieu dans lequel vit 1‘apprenant avant ‘et
aprés le cours. Car 1‘apprenant peurrait trés bien aveir appris 1'&ément,
objet de la legon, non pas en classe mais de fagon indépendante de celle-
cl.

5.2.2. Le professeur

Le professeur constitue &galement une variable susceptible de faire
varier les résultats, L'influence qu'il exerce sur 1'enseignement/ appren-
tissage d'une L2 est connue de fagon globate, mais i1 demeure difficlle
d'en définir toutes les composantes. La personnalité, 1'intelligence, Te
degré d'enthousiasme, la voix, 1'apparence physique de ce dernier jouent 3
des degrés divers un rdle dans le processus, mals on ignore dans quelle
mesure chacun est déterminant dans la réussite ou 1'Echec d'un &léve.

5.2.3. Le groupe

Le groupe composé d'un nombre d'individus, entre lesquels s'Stablis-
sent des relations et un jeu d'interactions, constitue une variable suscep-
tible d'influencer les résultats., Tout professeur d'expérience a observE,
en effet, 1'existence d'une wie interne au groupe dont 11 résulte qu‘un
méme cours, denné A des groupes différents, dans des conditions identiques
(méme jour, méme lieu, méme enseignant, méme méthode, méme contenu, etc.)
camperte des différences d'un groupe 3 1‘'autre. '
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5.2.4, L'€1éve

L'éléve en tant que participant 3 une expBrience posséde des caracté-
ristiques propres toutes susceptibles de faire varier les résultats. On
pense ici notamment & son intelligence, sa personnalité, sa motivation, son
passé pédagogique, son niveau d'apprentissage ou méme ¥ sa classe sociale.
Tous ces é&l&ments donnent lieu 3@ des différences entre les participants 3
une méme expdrience, et i1 est nécessaire de contrdler cette variable.

5.2.5. L& legon

La legon constitue une autre variable importante & conmtrdler. 11
faut s'assurer, notamment, que le succés ou 1'8chec de 1'‘enseignement/
apprentissage ne dépend pas de la nature ou de 1'ordre des contenus de la
lecon, du moment de Ya journée od celle-cl a lieu ou du metériel utilisé
pour son déroulement.

5.3. Difficultés d'observation lifes aux “contraintes d'ordre institu-
tionnel

De plus, & ces variables 3 contréler s'ajoutent, ce que nous avons
appelé, Jes 'contraintes d'ordre institutionrel". Celles-ci désignent
1'ensemble des décisions qui ne relévent pas du chercheur mais de la direc-
tion et de la nature de 1'Etablissement ol a lieu 1'expdrience. Ces déci-
sions concernent, notamment, la durée de la session de cours, et de chaque
cours, le nombre d'étudiants par classe, le choix des méthodes 3 utiliser
et du test de classement, }'admission des &tudiants ou 1'engagement des
professeurs, Bien que parfois gEnantes, ces contraintes doivent &tre
gcceptées par le chercheur qui a 1'obligation de composer avec 1’ensemble
de celles-ci, sans quoi 1'expérience ne peut avoir lieu. Car la direction
d'un établissement, qui accueilie des &tudiants qui pajent des droits de
scolarité, ne peut accepter (ou risquer} de modifler toute son organisation
pour des fins de recherche.
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5.4, Exigences minimales de durée et de nombre de sujets peur la validité
d'une expdrience.

Au moment de la préparatien de notre expérience, alors que nous nous
efforcions de prendre toutes les prEcautions ndcessaires pour qu'aucun
€18mént ne vienne ruire 3 la validitéd de notre travail; AGUS Nous Sommes
demandée si cette validité requerrait un nombre minimal de sujets et .ine
dure minimale d’expérimentation. Or, i1 nous est apparu que les eipertﬁ
du domaine, et notamment Campbell et Stanley (1963), ne formulaient.paé la
question dané‘ces mémes termes. Ils s'appliquaient plutdt 2 &tablir de
grands principés pouvant guider le chercheur, comme les principes li&s Etia
validité interne (expérience vécue du sujet, opération de mesure, constance
de 1*'tnstrument, etc.) et & la validitd externe (réaction 3 la mesure} de
1'expérience. En consdquence, $eul un grand principe peut &tre apézrté en
réponse & la duestion telle gue nous 1'avons formulée, 3 savoir que la pré-
cision des résultats augmenteraii proportiennellement avec la durée ‘de
1*axpérience at e nombre de sujets observds. ’

5.5, MNotre cas particulier

Ces difficultés et ces exigences inhérentes & 1’observation de
V'enseignement/apprentissage en cours sent demeurdes présentes dans notre
étude et ont constitud autant peur nous que pour nes prédécesseurs des
problémes de taille gqu'il a fallu essayer de résoudre. Le proéessus de
mise sur'pied et d'organisation de notre expérience &tait situé d 1'inter-
§éction’d'une série de contrafntes. Aussi i1 doit etre considéré comme un
effort constant pour maintenir un &quilibre entre ces contraintes et les
décisions qu'il & faliu prendre aux différentes étabes de réalisation: A
chacune dé ces &tapes, nous estimons avoir pris la meilleure décision,
compte tenu'des circonstances particuliéres 3 une situation d*enseignement
/épprentissage de L2, pour tenter de saveir si une techmique &tait supé-
rieure 3 une autre, tout en nous assurant Que ce succds Btait attribuable
véritablement 3 1a technique elle-méme, et non 3 d‘autres variables impli-
quées dans cette observation.
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6. Cadre du déroulement de notre expérience.

L'expirience a eu lieu & |"8té 1983, dans le cadre des cours d'Eté de
frangais pour non-francophones de 1'Université Laval. Ces cours accueii-
laient 1041 adultes de 18 & 70 ans, de langues maternelles et d'origines
diverses, de niveaux d8butant § trés avanc3, venus passer six semafnes &
Québec pour apprendre le frangais. Comme chaque année, chague &tudiant
ayant &té au préalable avis€ par la paste de son admissibilité au pro-
gramme, a subi d son arrivée & 1'Université un test de classement - le
Test Laval Formula B [Groupe de professeurs de 1'Université Laval, 1976)
- qui a &tabll som niveay de connaissances du frangals, aprés quoi luf a
&té assigné un groupe adéquat correspondant 3 son niveau en frangais.
L'ensemble des opérations de passation et de correction du test, de ¢lasse-
ment de 1'ensemble des Etudiants et de leur acheminement dans une classe
donnde s'est effectué dans un laps de temps de 24 heures, aprés quei les
cours ont commencé. Cette relative rapidité d'exécution, en dépit d'un tel
nombre d'Eétudiants, est rendue possible grice & 1'ordinateur, 3 des pro-
grammes bien au point et au travail d'informaticiens du Centre de traite-
ment de 1'information de 1'Université Laval.

Ce programme d'8té de frangais L2 jouit de nos jours d'une excellente
réputation & travers le monde, que son administration se fait un devoir de
maintenir et d'améliorer. [1 constitue ume organisation efficace dont
toutes les composantes ont Eté EprouvBes par le temps et sont actuellement
bien au point. Par ailleurs, {1 s'inscrit dans une longue et selide tradi-
tion, puisqu’il est en fait le plus ancien de ce genre en Amérigue, ayant
6té mis sur pied en 1937. Par conséquent, toutes nos demandes de modifica-
tions a sa structure ont été examinbes avec soin et ne devaient pas consti-
tuer, compte tenu des circonstances et du bref d€lai entre 1'arrivée des
Studiants et Je début des cours, une menace potentielle 3 san efficacité et
au déroulement de son ensemble. Toutefois, cette recherche eut é&té
impossible sans 1'6troite collaboration de 1‘'administration de ce programme
gui, bien que 1iée par des exigences nombreuses, considérait ce travail
comne important et nécessaire au progrés de 1'enseignement/ apprentissage
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du frangals L2. Elle a ainsi cellabord avec nous, dans les limites -de ses
Jpossibﬂ‘ités et, sans elle, nous n'aurions pu rdaliser cette expérience.

Ce programme d‘&t& offre aujoud'hui un large &ventail de cours qui
varient selon les divers niveaux. Par ailleurs, le nombre d'Btudiants par
groupe, le type de cours et les manuels utilis&s varient egalement compte
tenu des n‘ivequx. Le tableau 3 nous présente sommairement un aperqu de ce
programme 4 1'été 1983, On notera que les types de cours et les maxnuels
utilisés peuvent différer l1&gérement selon les #tés, et que le nombre de
groupes par niveau, &tant établi sur la base du total des inscriptions,
fluctue 1égérement chaque année. D‘autre part, 1'engagement des professeurs
devant_eryéeigner 3 ces nombreux Etudiants avalt Bt& effectus plusieurs mois
avant le d&but des cours, leur nombre ayant &té &tabli 3 partir des prévi-
sions fondées sur le nombre d'&tudiants inscrits des années antérieures.

+ Et c¢'est donc dans une telle structure, ave¢ la permission et la
.collaboratiqn de son administration que nous sommes inter"\fenu_e pour y mener
not-re-éxpér‘ierrice. Pour en favoriser le dérculement, cette administratien a
teny & ce qué notre expérience soit intégrée aux heures régulidres de
cours, soit dans la matinge, plutdt que de risquer de se retrouver avec un
haut taux d'absentélsme, si celle-ci avait eu lieu 1'aprés-midi, pendanr,
les périodes réservées aux activités de lelsirs. Chaque groupe qui a par-
‘ticip€é 34 notre expérience a requ en plus de nos cours, sen enseignement
régulier 3 1'aide de la méthode De Vive Voiz {(Moget 1972). Cat
enseignement régulier & €té assuré par un professeur que nous avons désigné

comme le Ptitulaire” du groupe.
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Tableau 3: Cours d'&Lé de frangais L2 - Université Laval 1983

Hiveaux Kombre |[Hombre Types de cours Manuel
de d*&tudiants utilisé
groupes [par groupe ou
en moyenne Méthode
utilisée
Elémentaire 1 4 15 audig-visuel D.v.v.
Elémentaire 11 4 15 audio-visuel D.V.V.
lntermédiaire 1 12 15 audio=-visuel D.V.V,
TAVOR
D.C.
communicatif F.1.E.F,
Intermédiafre 11 14 15 audio-visuel D.C.
TRANS,
audio~-oral A.T.§Q.
Intermédiaire 11 7 Z8 grammaire N.C.U.L.
7 28 exercices structuraux N.C.U.L.
12 16 16 |phonBtique N.C.U.L.
24 B 8 B8 8 |conversation N.C.U.L.
Supérieur 1 7 28 grammaire et N.C.U.L.
explication de textes
6 28 exercices structuravx N.C.U.L.
ou textes oraux N.C.U,L.
1 40 Littérature N.C.U.L.
1 40 civilisation H.C.U,L.
Supérieur Il 140 L'Etudiant doit choi- N.C.U.L.
sir un éventail de
cours de littérature,
civilisation, gram-
maire, rédaction, eotc

Légende: D.V.V. : De vive wixz (Moget 1972)
TAVOR : Cours audio-visuel de frangais {Kamenev, 1973) .
b.C. :  Dialogus Canada (Groupe de chercheurs de l1a Commis-

sion de 1a Fonction publique du Canada 1974-1977)
F.1.E.F.: Pranpais indispensable, Elémentaire, fonetiomnal,
{Bergeron at al., 1981}

TRAHS. : Legone da transition, {Moget, et al., 1970}
AT.D. : A travers le Quibee, 2e¢ version (Huot-Tremblay et
al., 1978}

N.C.U.L.: Notes de cours produites par des professeurs de 1'Uni-
versité Laval
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DEUXIEME PARTIE: METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

Notre &tude -ayant &té situBe, ses limitations &tabTies, les' techni-
ques définies et 1'expérience présentée de fagon” générale, vaicl la des-
cription de notre méthodelegie. Celle-ci lalsse voir comment nous avons
formuté 1'hypathése de recherche (1.), comment nous avons concllié avec lgs
"contraintes d’ordre institutionnel® les difficultés relifes aux variables
d contedler {2.}. Elle comporte &galement une des¢ription de 1’échantil-
lonnage (3.}, la présentation des indiyidus impliqués dans 1’'expérience
(4.), la présentation du contenu des lecons (5.), de T'organisation de
1'expérience (6.) 1a description de 1’appareillage (7.), des remarques sur -
le déroulement de 1'expérience (8.) et sur des sources d'erreurs possibles

(9.).
1. Hypothése de recherche

Aprés nous Etre demandée 51 une réfiexion sur’ L1 préalable § une
réflexion sur L2 favoriserait la compréhension des &l€éments enseignés plus
que ne le faisaient d'autres maniéres de procdder bien connues comme la
réflexion limitée 3 la L2, la contextualisation ou la traductien, nous
avons d&cidé de mensr une expérience dans 12 classe de frangals L2. Celle-
ci nous permettrait d'iseler des é&léments et de les observer minutieuse-
ment, observation qu'il eiit 8té impossible de réaliser ‘en dehors‘ d'une
expérience ou dans le cours d'une classe normale. Aussi avens-hous formulé
1'hypothé&se que e professeur qui, dans une classe de frangais- Lz, recéurt
& la technigue LJ-L2 paur expliquer un &lBment grammatical ou lexical,
obtiendra un rendement plus &levé de ses apprenants que:s’il recourt &
d’autres techniques comme L2, contextualisation el traduction, dams un laps
de temps égal. On schématisera cette hypothése de la fa¢om-suivante: 1la
technique L1 - L2> L2, contextualisation, traduction pour amener § la
compréhension d'un é18ment dans un méme laps de temps.



2. VYariables & contrdler

'
-

Camme i1 ne semblait pas exister de modéle tout fait en matiére d‘ob-
servation de 1'enseigrement/apprentissage de L2 dans la classe, naus
avons fabriqué notre propre modéle en 1'ajustant 3 teutes les particula-
rités de notre situatian., 11 nous fa]]@it, dans la poursuite de cette
expérience, 3 Ja fols essayer de "regarder.apprendra® sans changer le cours
des processus en cause ou sans brimer la spantan&ité du dérovlement, et en
méme temps, prendre garde aux apmbreuses, variables susceptibles d'influen-
cer ou de modifier les résuitats. Car ces abservations devaient permettre
d'Stablir si les résultats obtenus par les apprenants &taient attribuables
au recours & une technique pédagagique donnfe qu @ d'autres variables
détrangéres § celles-ci (premiére partie, 5.2.} relevant notamment du milieu
(2.1.), du professeur (2.2.}, du groupe (2.3.), de 1‘8léve (2.4.) et de la
lecon [2.5.). C'est pourgquai 11 naus est apparu essentiel de cantrdler ces
diverses variables paur 8viter que leurs effets n'influencent les résultats
au paint que ces derniers n'aient plus aucune significatian, et pour
essayer de rendre les groupes en présence en tous points comparables entre
eux. Yaici comment nous avens proc&dE pour essayer de contrdler ces
variables at quelles stratégies nous avans chaisi d'adopter.

2.1. Le milieu

Contrairement 3 1'enseignement d'autres matiéres scolaires, ol e
milieu joue généralement un rdle négligeable, 1'enseignement d'une langue
secande dans sa communauté linguistique d‘accuei) peut &tre fortement
influencé par Je milieu, C'est pourquod, -au moment du déroulement de notre
expérience, 1} est apparu essentiel, pvisque naus wvaulions &tudier une
technique, de cantriler les effets produits par la variable milieu,

Le milieu francophone dans lequel se trouvaient les étudiants qui ant
participé 3 natre expérience implique que ces dernlers pouvajent vivre en
frangais toute Ya journée. La ville de Qusbe¢ Etant ume ville entiérement
francophone, ils pouvaient s'ils le voulaient, &couter la radio et la t818-
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yision ou aller au c¢indma en framgais, ou encore participer av festival
d*été ov fréquenter les nombreuses terrasses qui attirent tant de gens en
&té. Un certain nombre d'entre eux wvivait avec des familles francophones,
tandis que d'astres habitaient dans les résidences de la cité universi-
taire. La structure des cours d'été comportait, en outre, une équipe
d'animateurs dont le travail consistait 3 accueillir les &tudiants aprés
les cours et 3 organiser une série d'activitds telles des atellers de
chant, de folklore, de naturisme ov de sport. On peut woir ainsi qu'en
plus du milleu waturellement francophone, de nombreuses mesures Etafent
prises pour inciter les é&tudiants & vivre en francais. On trouvera du
reste au tableaw 9 {p. 474) une présentation géndrale des participants i
1'expérience, qui indique Teur degré de contact avec le frangais.

11 8tait par conséquent &vident que les effets d'um tel milieu, qui
pouvail enseigner autant que Ja technique Etudide, devaient Etre obligatoi-
rement contrélés. Ce contrdle nous a amenée 3 adopter des stratégies par-
ticuliéres qul ont trait auv niveau des connaissances linguistiques des
sujets'(2.1.1,), & 1a durée de 1'expérience (2.1.2.}, & la vérification des
connaissances linguistiques des sujets avant chaque legon (2.1.3.) et au
contenu des legons (2.1.4.).

2.1.1. Niveau de connaissances linguistiques des sujets

Si le milieu pouvait enseigner autant que Ja technique, i1 é&tait
susceptible d'enseigner moins d'@1éments et moins rapidement & des débu-
tants en frangais qu'd des &tudiants de niveau interméddiaire ou avancd, De
Plus le contrdle des comnaissamces du frangais &tait plus facile 3 effec-
tuer dans le cas des débutants que dans les avtres cas. C'est pourquod
nous avons choisi d'effectuer notre expérience auprés de ceux qui Staient
les moins susceptibles de posséder une forme quelcaengue de connaissances en
frangais, ceux qui d'apréds le Teet Laval serafent classés comme débu-
tants. Les débuts de 1'apprentissage d'une L2 ol 1'apprenant ne posséde

“aucun &lément de cette langue offraient 1'avantage de permettre 1'gbserva-
tion de 1'enseignement/apprentissage, puisqu'il demeurait plus facile
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d'8tablir si les éléments, au préalable inconnus de 1'apprenant, avaient
6té enseignés § 1'aide de Ta technique ou du milfeu,

2.1.2. Durée de 1‘expérience

Comme cette expérience avait pour objet 1'enseignement/apprentissage
d'€léments de frangais L2 d'une part, et qu'elle avait Tiew 3 1'Université
Laval situge dans un miliew francophane d'autre part, #1 fallait qu'elle
ajt lieu le plus rapidement pessible, sans quoi 11 deviendrait difficile de
distinguer le travail effectud par le milieu de celui effectué par la tech-
nique, Car @ chaque jour de leur nguvelle vie dans ce milieu, les partici-
pants & 1'expérience s'intégrafert de plus en nlus et augmentaient, par
consequent, Teurs chances de contact avec le frangais. Par ailleurs, ils
recevaient un enseignement régulier 3 1'aide de la méthade Pe Vive Voir
{deuxi@me partie, 5.1.), ce qui comstituait é&galement une certaine forme
d'influence de milieu qui cette fals provemait des “contraintes d’erdre
institutionnel”. Ainsi, si nous savians & titre de chercheur gque la durde
d*une expérience augmentai-t la précision des résultats, du moins dans le
cas de matiéres distinctes des langues, nous pressentions également 3 titre
de professeur doué d'une longue expérience que les effets de cette durde
entreraient en conflit avec ceux du milieu. UC'est gourguei, en dépit de ce
grand principe, et bien & regret, nous avons di opter pour la salution de
12 briéveté de 1'expérience, sans quof nous n'auriens pas &LE en mesure
d*établir clatrement 51 1'apprentissage avait eu lieu d cause du milieu qu
d cause de la technique Etudiée. Ainsi, notre expérience qui, jdéalement
aurait dii s'6taler sur ume plus lengue période de temps, n'a-t-elle pu
aveir lier gue sur cing des six semaines des cours d'8té.

2.1.3. Vérificatien des connaissances linquistiques des sujets avant
chaque lagon

Comme i1 a &té mentionné dans la présentation de la démarche d'obser-

vatien {premidre partie, 4.5.2.), chaque lecon de 1'expérience compartait
ce «que nous avons appeld un "prétest” (dont on trauve les textes &
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1'Annexe 2). Ces derniers ont &t& utilisés 3 titre de mesures pour
contréler )'effet du miliew, malgr& la passation du “test" de classement
{nitial et malgré le falt que 1‘'exp&rience s'adressait 3 des débutants.
Nous vérifions ainsi, immédiatement avant le début de la legon, si le
contenu de cette dernfére &talt connu des appremants, ceux-ci ayant pu
1'aveir appris i Québec ou avant leur arrivée dans cette ville,

2.1.4, Contenu des legons

Si le milieu pouvait enseigner tout comme Ja techﬁique. le contenu
des legans E&tait susceptible d'@tre appris autant a V'extérieur qu'd. 1'in-
térieur de la classe, 3 moins que ce contenu ne fiit form& 4'&1&ments peu
utilisés dans le milieu. C'est pourguei, VYo nécessité de contréler les
effets de la variable milieu a &t& déterminante dans le choix du contenu,
form& d'El€ments lexicaux et grammaticaux. Ceux-ci ne devaient &tre ensei-
gnés & des Etudiants débutants ni par le miliex ni par la méthode De
Vive ¥oix utilisde dams 1'enseignement r&gulier.

2.2, Le prefesseur

Les effets de cette variable canstituent un &lément qu'il est fonda-
mental de contrdler lors de 1'observation de 1'enseignement/apprentissage
d'une L2, sans qued 11 est difficile de saveir si 1'efficacité d'une tech-
nique d'enseignement est attribuable 3 la technique elle-méme cu au prafes-
seur, Dans notre cas, plusieurs prefesseurs étaient susceptibles d'entrer
en jeu puisque notre expérience, se dérowlant dans le cadre d'un enseigne-
ment ‘régulier, comporterait des professeurs distincts des “titulaires” de
classe. Voici les solutions que nous avans adoptées pour contréler les
effets causés par ces deux types de professeurs.

2.2.1. Le professeur de 1'expérience

Lors de la mise sur pied de 1’'expérience, la vérification de Vieffin
cacité d'une technique, dans plusieurs groupes, impliquait gque chacun d'eux
était susceptible d'&tre influencé différemment par scn professeur
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respectif. Elle impliquait aussi que chaque groupe pouvait chtenir des
résultats différents en raisen, non pas des techaiques, mais des diffé-
rences de persgnnalité, de style d'enseignement, et¢., d'un prafesseur & un
autre, Par ailleurs, le choix d'un méme professeur qul enseignerdit alter-
nativement 3 chacun des groupes, bien gque constituant une solution au pro-
b1éme de la multiciplité des professeurs, comportait Egalement des inconvé-
nients. En effet 1'Elément humain intervenait encare ici et pouvait
entrainer des variations dans les résultats des groupes dues, non pas aux
techniques, mals aux différences de comportement de ce seul professeur d'un
groupe d un autre. Plusieurs &léments pauvaient faire varier le comporie-
ment de ce dernier, Op pense notamment au moment de la journée ou au jour
de la semaine ol aurait lieu 1'intervention dans un groupe, aux liens ou
dux interactions qui auraient pu s'Stablir entre le professeur et un groupe
donné, ou i teut autre é&lément externe susceptible de 1'influencer et de
modifier son compartement.

Afin d'obtenir une plus grande stabilité de tous ces é1éments humains
et pour mieux contrdler la variable professeur, nous avons eu recours au
magnétoscope.  Ainsi toutes les Tlegons ont-elles &t& enregistries sur
bandes magnétoscopiques par un méme individu, avant le début de )'expé-
rience. Elles ont été réalisées en stedio, sous notre direction, par un
professeur qui, ne conpaissant ni la raison véritable de ces enregistre-
ments ni notre hypothése de recherche, avait, & 1'égard des techniques, une
neutralité plus grande que celle que nous {chercheur) aurions eve. 11
avatt requ comme consignes préalables aux enregistrements d'enseigner un
méme Elément en empruntant quatre voles différentes. 11 avait @également
regu la préparation et le scénaric des legons qui devaient donner lieu aux
legons définitives dont on trouve les transcriptions & 1'Annexe 1.

Les tegons ainsi enregistrdes, la variable professeur a &té cantrilée
et ses effets stabillsS8s. Tous les groupes ont regu un enseignement uni-
forme donné par ie méme professeur ni plus ni mpins en forme, de bonne
humeur ou gentil, pour un graupe ou pour un autre. Les Influences attri-
buables au professeur, & sa voix, d& son sourire, ¥ sa méthode, & son
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enthousiasme, etc. et & son rdle encore méconnu dans 1'apprentissage se
irouvaient de cette fagon unifermisfes et stabilisées.

2.2.2. Le "titulaire” de classe

En plus du professeur dant les legons avaient &té préenregistrées sur
bandas magnétoscapiquas, chaque "titulaire" de classe &tait susceptible
d'influencer son groupe 3 sa fagon, pour les mémes raisens que nous venens
d'exposer précédemment. Et bien que chacun d'entre eux se sait appliqué,
comme naus le leur avians demandé, & ne pas enseigner ce qui faisait 1'ab-
jet des lecons de notre expérience et & s'abstenir de parler de 1'expé-
rience avec les &tudiants, il n'en demeure pas moins que cette influence a
ey lieu, & 1'insu de chaque “titulaire" de classe. Leur présence ceastitue
ainsi un &lément qui a centribuf 3 faire varfer les groupes enire eux et
elle a &galement &té dé&termimante dans le chaix de notre pian d'expé-

rience.
£.3. Le groupe

Comme nous lea verrons dans la présentatien de 1'&chantillonnage
(deuxiéme partie, 3.), le plus grand sein pessible a Eté apporté & 1
formation des groupes pour qu'ils soient 3 teus peints de vue comparables
enire eux. Ainsi, on peut dire que cetie variable a 8té neutralis€e dans
les limites de nos possibilités puisque chaque appremant a &i& assigné 3
une classe au hasard. Mais i1 naus a &té impossible d'intervenir sur la
dynamique interne 3 ces groupes et sur l'incidence de la vie caommune sur le
caractére de chaque groupe. C'ast ainsi que mémes comparables entre eux
quant & leur mode de formation, ils demeuraient probablement différents les
uns des autres, différence impassible 3 &liminer et dent i1 faut tenir

compte d la lecture des ré&sultats. De plus les "titulaires™ de chaque
groupe ont certainement contribué 3 influencer leur classe et & les faire
varier entre elles. Cetle différence incontrdlable entre les groupes a du
reste été ddterminante, comme neus le verreons, dans Je cheix du plan

d'expérience.
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2.4. L'&léve

Cette variable a &té neutralisfe puisque chaque apprenant a &té assi-
gné & une classe au hasard. On postule que le hasard les a répartis égale-
ment 3 taus les paints de vue teis le sexe, 1'dge, la nationalité, 1'intel-
ligence, i1a motivation, le pass& pédagogique, etc., car i) n'existait pas &
notre connaissance de méthode de distribution des sujets qui tienae compte
& la fois d'autant de facteurs. Mais naus sommes consciente que malgré le
travail du hasard certalnes différences Individuelles, mise 3 part la lan-
gue materneile qui sera 1'anglais pour tous Jes sujets, vont peutl-dtre
influencer les résultats, )

2.5. La Tegon

La variable legon a && contrdlée parce que chague groupe a regu le
méme contenuw (qui n'était connu préalablement d'aucun d'entre eux), pré-
sent& dans le méme ardre. Seule variait la technique utilis&e pour expli-
quer chaque contenu. Toutefois, le moment de la matinde od 1a legen prden-
registrée &tait présentée, variait d’un groupe & un autre et cecl a pu
contribuer & cr8er des diff&rences non pas entre Tes legons mais entre les
groupes. 11 faut noter Sgalemeni cue le contenu d'une legen é&tait indépen-
dant de celui d'une autre legon et qu'aucun Tlen entre les contenus n'a &té&
étabii, Un "test” administré 3 une legon donnde ne devait pas ainsi faire

appe) 2 1a compétence de 1'€l&ve acquise 3 la lepon précédente,
2.6, En résumé

Les différentes variables susceptibles d'influencer les résuitats ont
&té contrdlées dans la mesure du possible & 1'intérieur des "contralntes
d'ardre institutionnei”. Ainsi 1'expérience a-t-elle ey lieu, le plus
regpidement possible, auprés de débutants en frangais qui ont requ un ensei-
gnemant enregistré sur bande magnétoscepique, Toutefpis, tous les partici-
pants d 1*exp&rience faisaient partie de classes réguliéres animées par des
"titulaires® de classe,
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3. L'&chantillonnage

Les cours d'été de frangafs L2 de 1'Université laval constituafent
‘parmi tous les .programmes de frangals L2 en Amérique du Nord un cadre
privilégié pour batir un &chantillonnage satisfatlsant parmil les débutants,
En effet, ce programme, accueillant le plus grand nambre d‘&tudfants dans
une mEms sessian, 8&tait susceptible de camperter la plus grand nambre de
débutants en frangais L2. Et si on ne retrouvait dans aucun autre
pregramme de frangais L2 de cette université, ni & 1'automne, ni 3 1'hiver,
autant d'Btudiants en méme temps, ces conditions n'existafent pas non plus
dans d'autres Btablissements au Québec. Le tableau 4 ({page suivante) nous
donne un apercu’ du nombre d'@tudiants inscrits dans une méme session, dans
chacun des programmes de frangais L2 des universités.du Qufbec. On peut y
voir que 1'Université Laval était V'établissement qui, avec son taux é&levé
d‘inscriptians, réunissait le plus grand nembre de conditions nécessaires 3
nas besoins.

Par ailleurs, la population des cours d‘été de 1'Université Laval de
1983, & partir de laquelle a &té prélevé 1*Schantillon pour natre obseva-
tion, était représentative de cellas des annfes antBrieures., On y retrou-
vait plus ou meins la méme propertion de personnes par groupe &‘dge, natio-
nalité, profession, sexe, boursier/non-baursier, etc,

Volcl maintenant la nature de notre Bchantillennage (3.1.), le procé-
Jdé de classement en usage avant notre expérience (3.2.), 1'établissement de
la limite du nembre de nos sujets (3.3.) et notre mode d'assignation des
sujets 4 un groupe danné (3.4.). ‘

3.1. MNature

Ainsi notre &chantillonnage a-t-i1 E&t& comstruft & parttr des &tu-
diants qui se sont présentfs dans une méme session, soit celle de 1'4té
1983, 11 ne s'agit donc pas d'un Echantillon établi de fagon alatoire ou
le chaix des participants 3 1'expérience auraft &t& fait au hasard parmi la
population tatale de nan-francophones. Au centraire, nous 1'avens bdti en
cholsissant nos apprenants parmi une population quf avait d&c{dé de venir
étudier le francals & 1'Universit® Laval et ces &tudlants devaient remplir
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Tableauv 4:

Inscriptions aux programme de frangais L2 dans les universités
du Québec, 1980-1985

UNIVERSITES 1980 1981 1982
Hdaled e [ HlALE Eaftn]a)gle
Concordia -1-1-170 -1 -1 -0l -1 -1 - |15
Laval 1551208 - 1912 |p183j208) - |985)(233f227! - {960
Montréal =1 -1- 1433 - | 82] - 1767}1170]185] - |585
u.g.A.C. -1 - 11311174 =1 - [162]1971Y - | - 1179)323
U.Q.T.R. ecloto 0 oloj0|o0 or1o0t1oqlo
U.Q.A M. »
McGill ojogo ] ofolotoe ocjpojojo
UNIVERSITES 1983 1984 1985
HIA el nfalele, | H]A]g]E

Concordia =t -] -18s) -] -t211l-]-]-127
Laval 2381281 - 1104129313637  1109013671357) - 11030
Montréal 1291128) - | 470] 96{107) - ! 5791 - | - | - | 650
U.q.ALC. - 1 321207 338] 90| 23]158] 294| 68] §]258] 363
U.Q.T.R. oroioto 55} B5|326| 279 - ; 81|344| 423
U.Q.AM.*
MeGild c1ofotfo ojfojoq0 6jJjojo]0

A hutomne

Ey: Eté lére session (mai-juin)

Ep: Eté 2e session {julllet-acdt)

0 : Renseignement manquant au moment de la réalisation de cette

Etude
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une condition minimale : 8tre débutants en francals., Toutefois, si natre
échantillon ne censtitue pas un prélévement aldatoire sur toute la popula-
tien non francophone dans son ensemble, les &tudiants débutants qui ont
participé a notre expérience ont &t€ assignés au hasard 3 chacun des
groupes.,  Avant de présenter ce mpode d'assigration & un groupe donné,
voyons que1'éta1t le procédé de classement en usage dans J'Etablissement ol
a eu lieu notre expérience. '

3.2, Procédé de classement en usage

A Teur arrivée & 1'Université Laval, .tous les E&tudiants, comme nous
1'avons dit précédemment (premidre partie, 6.], subissafent un test de
classement. Le test utilisé, le Teet FLaval formile B (1976) est
standardisé et fournit des indications fiables sur le niveau de connais-
sances du frangais. Aprés la passation de ce test, vengient les &tapes de
carrection et de classement, toutes deux effectudes i )'aide de 1'ordina-
teur, Or le recours 2 1'ordinateur implique 1'utilisation de programnes
qui, dans ce cas, 8tant bien rodés et ayant fait leur preuve, n'ont pu etre
changés. Ces programmes ont par conséquent fait partie des “contraintes
d'ordre institutionnel”, putsque la formation de nes groupes expérimentaux
a obligatoirement &té effectuée 3 1'aide de ces derniers., En présentant
schématiquement ces programmes, on peut dire qu'ils fenctionnaient en deux
étapes. Ils produisaient, & la premiére &tape, une liste d'dtudiants clas-
s8s par ordre de résultats au test de classement. Aprés Ja production de
cette liste, 1'admintstration intervenait pour effectuer la seule apératian
manuelle de tout le processus, ol elle fixait, compte tene du plus ou moins
grand nombre d'&tudiants faibles d'une fournée donnde, et compte tenu des
qualifications des professeurs préalablement embauchfs, le nombre d'étu-
diants que chaque niveau devait comparter. Par exemple, une ann8e ol le
nombre de notes zéro obtenues au test de classement &tait éievé, on attri-
buait un groupe supplémentaire au niveau élémentzire ] et un en moins & un
autre niveau. Le tableau 5 {page suivante} présente la structure générale
de 1'ensemble d'un cours d'été, chague cellule représentant un groupe.
Alnsi, 11 s'agissait, & chaque annfe, que J’administration détermine le
nombre d’étudiants par niveay, aprés quei les programmes effectuaient les
tris appropris pour chacun des groupes correspondants de chaque niveau.
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Tableau 5: Structure génfrale des cours d'&té.

om 1 0 01 00 D [ ]
EVém. I El D D D I:
Interm. I EDDDD D [___—__l
T mBODDOO0
“tEOOO00O oo

L I I 1 T I I A O
Interm. 111 mood Of

B OO0 o

B 000 O

H DO OO O

H OO O L]
. EmDO0O0oo

HODoO d

B0 400 O

HOOO O

g 000 O ]
sup. 11 (choix de cours effectuds par les &tudiants) ]:

Grand total: [ |

P e = P—

te chiffre placé dans la premiére case de chaque ligne indique le nombre
approximatif d'&tudiants par groupe.



Le nombre d'étudiants &tabli pour un niveau donné, les programmes
informatiques accomplissalent par la suite le travail de la deuxidme Stape,
Le tableau & présente 1a méthode de classement utilisée pour chaque niveau.
Aipsi la cellule A représente le nombre d'8tudiants attribués 3 ce niveaw,
Un auwtre tri s'effectue pour subdiviser, selon le critére d‘dge,

Tableau 6: Méthode de classement par niveau

By
By
SUR
A NOTE TOTALE
B3
By
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le nombrz d'Gtudiants de A. On se retrouve alors avec quatre groupes, soit
B-1, B-2, B-3, B-4, deux groupes &tant formés d'€tudiants tes plus dgés et
deux autres des plus jeunas.

Ainsi, & 1°8tE 1983, le niveau &lémentaire 1 a comporté dans la cel-
Tule A 60 Etudiants. Ceux-cl devaient &tre trids en quatre groupes de
quinze, soit deux groupes de pius jeunes et deux de plus agés pour former
les cellules B-«1, B-Z, B=3 et B-4, Le méme procassus devait Btre reprls
paur le niveau Elémentaire 11 dont 1a cellule A a comporté Egalement 50
Etudiants, Tesquels seraient redistribufs en quatre groupes de quinze, soit
Tes cellules B-1, B-2, B-3 et B-4, Le tri ¥ chaque niveav effectué selon
le critére d'age avrait eu Tieu en 1983, si nous n'avions eu Ya permission
d'intervenir dans les pregrammes.

3.3. Limite du nombre de sujets

Les résultats obtenus du Teet Lavel 3 1'6té B3 ant 1ndiqué que
seuls les niveaux élémentaire 1 et &lémentaire Il pouvaient constituer des
nivesux d'6tudiants débutants en frangais, puisque Tles résultats obtenus
par les 120 Etudiants de ces niveaux s'Schelgnnaient entre 0 et 28, la ngte
maximale au test &tant de 100. L*&tablissement des niveaux en fonction des
résultats au test s'appuyait sur la pratique des annfes antérieures que le
temps a rendue fiable et dont ie tableau 7 [page sulvante) nous donne un
apergu.

On constate 3 la Jecture de ce tableav que les notes 26 et 28 ont
constitué depuis 1979 la Timite du niveau &Slémentaire II. Au-deld de
celle~ci, i1 ne s'agissait plius de débutants, mais d'étudiants qui possé-
daient d8jd une connaissance &)émentaire du frangais. On nmotera du reste
que méme dans le cas de nos sujets qui, d’aprds le test, ont &t& classés
comme débutants, un certain nombre d'entre eux avaient d'une fagon ou d‘une
autre, &té expes@s av frangais (Raneeignoments géndrauz, tableav 9,
p. 473) ou avafent Studi® un peu Te frangais (Passé pédagogique,
tableau 15.1, p. 473). En conséquence, en raison des résultats au test de
classement el compte tenu de Ta nécessité d'effectuer notre expérience
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Tableau 7: Notes démarcatives du test de classement/1979-1985

1979 1980 181 1982
Elémentaire I 0-23 0-22 0-22 0-23
Elémentaire I1 23-28 22-28 22-27 23-28
Intermédiaire | 28-41 23-38 27-39 28-40
Intermédtaire 11 41-56 38-52 39-52 40-52
[internédiaire 111 56-58 52-64 52-63 52-65
Supérieur 1 o8-85 64-83 63-78 65-81
Supérieur 11 85-97 83-97 78-98 81-100

1983 1984 1985

Elémentaire 1 0-22 p-20 0-20
Elémentaire 11 22«28 20-26 20«26"
Intermédiaire I 28-40 26-37 26-37
Intermégiaire 11 40-52 37=49 37-49
intermédiaire 111 52-65 49-63 49-563
Supérieur 1 65-83 53-79 63-79
Supérieur 11 83-98 79-97 79-98

Note maximale au Teet Laval : 100

avprds de débutants, nous avons dii limiter notre &tude i ces 120 étudiants,
les plus falbles des <cours dété. Au-delé de cette limite, notre
expérience ne se serait pas déroulée auprds de débutants en frangais,

Tout au long de ce travail, les solxante premiers &tudiants, classés
en Elémentaire 1, seront appelés "débutants" et les soixante gui ont &té
class&s en €1émentaire 11 seront appelés "faux dEbutants". Toutefols, méme
s'il s'agissait dans les deux cas de personnes qui commengaient leur
apprencissage du fran¢ais, on ne pouvait les considérer de la méme fagon,
pulsque les premiers Etaient faibles tandis que les seconds |'Gtalent un
peu moins que les véritables débutants.
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3.4. Mode d*assignation des sujets d un groupe donné.

La "contrainte d'ordre institutiannel" Tide au niveau {cellule A) est
demeurde, mais nous avons pu toutefois intervenir dans 1'Etablissement des
critéres de tri des sujets (ceilules B), [T naus Btait ainsi possible de
redistribuer les 60 &tudiants selan des critéres autres que 1‘dge.

Cette distribution a alars &té faite, pour reprendre les termes de
Dagndiie (1981}, selen un dispesitif "camplétement aléatoire" [comple-
tely randomised design) (Kirk 1982}, Un &tudiant é&tait pris au bhasard
parmi les 60 et placE dans le groupe B-1, un deuxidme Etait tiré au hasard
et placé dans le groupe B-2, un traisidme dans le B-3, un quatridme dans le
B-4, un cinquiéme dans le B-1, etc. Le tirage des &udiants effectud, on a
ainsi obtenu pour chaque groupe la composition présentée au tableau 8.

Tableau B: Assignation d*um groupe & chaque &tudiant

Niveau Groupes
B-1 1er Etudiant tird au hasard ge ¢ 13€
B-2 2€ Btudiant tiré au hasard ¢ 108
A
B-3 3¢ Btudiant tiré au hasard 7€ 11®
B-4) 4e Etudiant tird au hasard & 12¢ g(e

Ce mode d'assignation “complétement al&ateire” nous & permis de pos-
tuler que le hasard avait rendu nos guatre groupes d'&lEmentaire [ et nos
quatre groupes d'éiémentaire 1I en tous points comparables entre eux. Ce
mode d'assignation est celui que nous avens pu utiliser compte tenu des
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circonstances et des “contraintes d'ordre institutiomnel™. Toutefois, dans
une situation idéale ol nous aurions eu la liberté de toutes les décisions,
nous aurions procédé d'une autre fagon. En effet, le tri aurait &té effec-
tué non pas niveau par niveau (soit pour le niveau &l&mentaire 1 d'aberd,
et élémentaire 1i ensuite), mais pour les deux niveaux réunis. Les 120
&tudiants des deux miveaux auraient &t3 regroupés dans la cellule A aprés
quel Te tri aurait eu lieu de la méme fagon que dans le cas précédent en
tenant compte toutefois de leur corigine. Un premier tri aurait &t& fait
parmi les Américains, un second parmi les Canadiens, un troisiéme parmi les
Québécois et un gquatriéme parmi les avtres, chaque &tudiant & chaque tri
€tant assigné 2 un groupe de fagon aléatcire, Nous aurions pu, de cette
fagon, contriler 1‘ocrigine des apprenants, puisque, selon son origine
chaque apprenant pouvait varier en raison de ses connaissances “du” ou "§
propos du® frangais. Car un non-francophope du Québec entend parler beau-
coup plus du fait: francophone qu'un ApEricain, et le frangals est suscep-
tible de moins concerner un Américain qu'un Canadien, citoyen d'un pays
dont 1'une des deux langues officlielles est le frangais. Ainsi cette dis-
tribution par niveau de connaissances linguistiques allife & 1‘erigine
aurait-elle constitué la méthode id8ale pour construire noire échantil-
lonnage, A ces critéres de connalssances linguistiques et d'origines,
auraient pu s'ajouter, si cela avait 8t& possible, d'autres critéres reliés
notamment au sexe, d 1'3ge, 3 1a vie @ QuBbec [familie ou résidence), & la
profession ou & 12 langue maternelle.

3.5. En résumé

L'8chantillonnage s‘appuie sur ie critére de niveau de connaissances
des sujets et a 8té construit en deux temps. Les &tudiants du niveau 81é-
mentaire 1 ont d"abord ét& assigns av hasard & un des quatre groupes de ce
niveau (8-1, 8-2, 8-3, B-4) et ceux dv niveau El&mentaire Ii ont &€ &gale-
ment assignds au hasard & 1'un des quatre groupes de ce niveau (B-1, 8-2,
8-3, B-4), On retrouve ainsi quatre groupes de quinZze Btudiants appel&s
"débutants" et guitre groupes de quinze &tudiants appelés "faux débutants™.
Bien que ce procB®dé d'Echantillonnage nous ait 5t& imposE par les "con-
traintes d'ordre institutionnel" et qu’il ne constitue pas 12 voie que nous
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aurions souhaité idéalement emprunter, nous postulons que les groupes ainsi
formés sont semblables et comparables entre eux. Ainsi les gquatre premiers
groupes, tout comme les quatre de niveau &é&mentalre II, devraient-11s Etre
en tous poinks comparables 1'un & 1'autre.

4, Les individus impliqués dans cette expérienée

L'échantillannage ainsi canstruit, voyans la présentation des sujets
que le hasard a placé dans chacun des groupes (4.1.} et la présentation des
avtres individus Jmpliqués dans 1'expérience (4.2.), ceci afin de mieux
Evaluer 1'influence que chacun d'entre eux a pu avoir sur les résultats,

4.1. Présentation des sujets

Comme nous i'avons dit précédemment 1'Echantillonnage a domnd lieu &
la formation de huit groupes de quinze Etudiants, soit un total de 120
sujets. Et, si tous ces &tudiants, & 1'exception d'un seul, ont acceptd de
participer & l'expérience, seules les données fournies par caux dont 1*an-
glais était l1a lapgue maternelle ont été retenues au moment de 1'analyse
das résultats, En d'autres mots, des "contraintes d'ordre institutionnel"
nous ont amenée 4 &tablir notre &chantillonnage sans considération de la
langue maternelle de 1'apprenant et i1 nous a fallu travailler avec tous
les Etudiants des groupes. Ce n'est qu'au moment des aralyses des résul-
tats que les non-anglaphones ont Bté &cartés de 1'ersemble et n'ont pas &té

pris en considération. Ceci a ainsi ramené le nombre total de sujets § 8%
anglophanes.

La présentation de ces 89 sujets, (qui ont participé & notre expé-
rience et dont 1'anglais Etait la langue maternelle} va etre effactuée en
trais temps soit 3 partir de renseignements généraux (4.1.1.) de renseigne-
ments particuliers a 1'expérience {4.1.2.) et d'indications sur leur passé
pédagogique (4.1.3.) et leurs préjugés (4.1.4.).
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4,1.1. Renseignements généraux

Ces renseignements génfraux ont €& dégagés des réponses données au
guestionnaire intitulé Remseignemente généraur que 1'on retrouve §
1*Annexe 3 {p. 411 et 474}. 11 s'agit notamment de précisions relatives au
sexe -des sujets (4.1.1.1.), & 1leur 3ge (4.1.1.2.), & leur origine
(4.1.1.3.), & leur occupation. (4.1.1.4.), & leur statut d'Btudiant boursier
ov non boursier (4,1.1.5.}, & leur contact avec le frangais avant
(4.1.1.6.) et depuis leur arrivde & Québec (4.1.1.7.) et & leur résuitat au
Test Iaval [4.1.1.8.). Bien que d'autres renspignements aient E&té
fournis dans ce questionnaire, rnous n'avons retenu qu'un certain nombre
d’entre eux. Oe plus, afin de garder )'anonymat sur 1‘'identit@ des parti-
cipants & 1'expérience, un numéro a &té substitué & leurs nom et prénom. -
Le tableau 9 (3 l'annexe 9, p. 474) nous présente pour les huit groupes
1'ensemble des renseignements gBnéraux.
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4,1.1,1, Sexe des sujets

L'échantillon de population qui a participé & notre expérience est
relativement représentatif. du point de vue du sexe des sujets, de 1'ensem-
ble de la population des cours d'€té 1983, Ainsi, si on retrouvait peur
cet ensemble de 1°Até 1983 une proportion de 60% de femmes et de 40%
d‘hommes, notre Schantillen se rappreche plus.ou moins de cet ensemble avec
une égale propertien d'hommes et de femmes, solt 50% dans Tes deux cas.
Chague greupe suit @ peu prés la méme tendance 3 1'exception des groupes 2,
6, 7 et 8, oi les hommes sent en minorité. Lla figure 1 illustre Ta
distributien selon le sexe d'un groupe & un autre,

Figure 1: Distribution des sujets selon ie sexe
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4.1.1.2. ﬁge des sujets

Comme dans Tle cas pr8c8dent, 1'6chantillon de pepulatioen qui a
participé i notre expérience est représentatif de 1'ensemble des personnes
qui avalent suivi les cours d'été, 1a moyenne d'dge ayant &té en 1983 de 25
ans. On constate &galement i 13 Tecture de la figure 2 que T1*'3ge moyen est

d peu prés Te méme d'un groupe & un autre autre et qu'il se situe autour de
24 ans.

Figure 2: Age moysn des sujets selon les groupes

Aga
des sujets
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Moyenne = 24

Toutefois &1 1'on considére les sujets par groupes d'&ge, soit les 18-25
ans, les 26-30 ans, Jes 30-3b ans, les 36-40 ans, l1a gquarantaine, la
cinguantaine, la scixantaine, on obtient la répartitfon sulvante présentde
au tableau 10,
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Tableau 10 : Appartenance des sujets par groupe d'dge

Rge des sujets Groupes

1 2 3 4 5 6 7 8 Total
18 - 25 ans 5 8 9 6 8 B 10 13 67
26 - 30 ans 3 1 2 1 2 1 . 1 11
30 - 35 ans 2 1 1 1 5
36 ~ 39 ans 1 1 2
Quarantaine 1 1 1 3
Cinquantaine 0
Soixantaine 5 1
Total 10 8 it 10 11 13 12 14 a9

On constate ainsi que les groupes 2 et B sont compos€s essentiellement de
personnes agfes de 25 ans et wmoins, que les plus dgés, dans les groupes 1
et 3 ont 35 ans, que les groupes 4, 5, § et 7 comptent quelques sujets dans
la quarantaine et plus.

4.1.1.3. Origine des sujets
Dn retrouve généralement pour 1'ensemble des cours d'5tE de cette
université, les Canadiens en propertion de 65%, les Américains en propore-

tion de 25%, tandis que les autres constituent le 10%. Si on examine notre
&chantillon, dont les non-anglophones ent Et8 exclus, an constate qu'fl
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suit plus ou moins la tendance générale, puisque 75 Canadiens ot 14 Améri-
cains ont participé d notre expérience, La figure 3 11lustre la distribu-
tion du nombre d'Amdricains et de Canadieas par groupe.

Figure 3 : Distribution des sujets selon )‘*origine
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La proportion d*Américains et de Canadiens est 3 peu prés &gale d¢'un
growpe & l'autra 3 )Y'exception du groupe 2 qui ne comporte que des
Canadiens et du groupe 6 qui comprend un peu moins d'Américains que les
autras.

4.1.1.4, Occupation

Comme dans le cas de 1'ensemble, plus de 6D% de nos sujets avaient le
statut d*&tudiant au moment de Jeur participation 3 1'expérience. La
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figure 4 nous donne un apergu de Ta proportion d'étudiants dans chaque
groupe.

Figure 4: Proportion d'étudiants par groupe
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Gn peut voir 3 la lecture de cette figure que les groupes 1 et 4
comportaient le moins de sujets qui étaient étudiants. Cette constatation
est fntéressante si 1’on suppose que T'étudiant, &tant habitud 3 des acti-
vités scolatres, 6tait peut-étre moins suéceptib\e que les autres d'Etre
gén& par ia nature de la tiche exigée Tors de notre expérience.

4.1.1.5. Boursier/non-boursier
Plus de 60% des sujets qui ont participé A cette expérience &taient

des &tudiants & qui 1'on aveil attribué une bourse. La figure 5 nous donne
un apercu de Ja proportion de sujets boursiers pour chague groupe.
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Figure S: Proportfon d'&tudiants boursiers par groupe

Fourcentage
ﬁl%‘lm-r
Bi%.90% 4
7in-80% T \

B1%-TO%L _‘———.——‘—'"‘“ﬁf.a.
21%-60%+
A1%-50%,
1Y+
21%-I0% T

1% 20%1
%107

On constate que Ye puorcentage de boursiers est plus &levé que celui das
non-boursiers. Cett edistribution impligue qu'il est possible de retrouver
parmi les sujets boursiers, et par conségquent sur plus de 60% des partfci-
pants & 1'expérience, quelques sujets moins sérieux ou moins intéressés au
frangais. Car dans le groupe des boursiers, pour qui tous les frais
€taient assumds par la bourse, on retrouvait annueilement quelques sujets
moins sérieux qui auraient di s*abstenir de participer aux cours d‘été.

4.1,1.6, Contact avec le frangais avant 1'arrivée 3 Québec

Parmi les sujets de notre expérience, aucum n'avaii des parents ou
grands-parents de langue maternelle francaise, et aucum n'avait 6t ou
n'était merié 3 un francophone. [1s n'avaient eu, par conséquent, aucun
centact avec le frangais par le biais de l1a famille. En revanche, il en va
tout avirement du contact avec le frangais que le milieu a pu leur offrir,
puisqu'un certain nombre d’sntre eux ont déclaré aveir entendu, lu, parié
ou écrit le frangais avant d'arriver & Qudbec., la figure 6 nous
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présente un apercu de ce contact avec e frangais avant 1‘arrivie &
Québec. ‘

Figure 6: Contact avec Te francais avant 1‘arrivée 3 Québec
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N va de soi, que ces réponses dépendent de 1'interprétation que
chacun a pu donner 3 nes questions (nC 7 de 1*Annexe 3, p. 412), car il
est &tonnant de voir gque ces débutants aient eu autant de contacts avec le
frangals avant leur arriyfe 3 Québec. De plus, comme notre questicnnaire
de vransaignamente généraux ne compartait pas de questions suscepli-
bles de donner des précisions sur le nombre de fois que ce contact a pu
aveir lieu, il est pessible qu'un sejet ait répondu oui dans un cas
ol il n'y aurait eu qu'une bréve rencontre avec le frangais. 11 faut, par
conséquent, lire les données de cette figure 6 avec prudence et se rappeler
que ce contact a pv &tre bref et Timité 5 un seul cas. Cette mise en garde
étant faite, on constate que les sujets des groupes 1, 2 et 4 sont ceux qui
ant le moins entendu, parlé, Tu ou &rit le frangais avant leur arrivée a
(uébec,

4,1.1,7, Contact avec le frangais depuis 1’arrivée § Québec

11 est difficile d'&tablir pour chaque sujet le degré de contact avec
le framgais depuis 1*arrivée 4 Québec, car la nature et Te nombre de con-
.tacts omt certainement varié, pour ce qui est du temps passd § 1'extérieur
de la classe, en fonction de la persennalité et des caractéristiques indi-
viduelles de chacun, Toutefois, le liew off chacun yivait aprés la classe
a pu favariser cu nuire aux pragrés en francals. En effet, aprés les acti~
vités de leisir, chacun, de retour chez soi, était suscepiible de conti-
nuer, plus ou moins, & eLre en comtact avec le frangais. Ainsi 1'8tudiant
qui habitait avec une famille québfcaise poursuivalt sa vie en frangais car
chaque famille, ayant di au préalable &tre agréde par les respaensables du
Service de logement de 1'Université, s'éiait engagée & parler en frangais 2
son nouveau membre. Far ailleurs celui qui habitalt dans une des résidences
de la Cité universitaire se retrouvait soit seul, sait en contact avec des
anglephones et plus rarement avec des francophones, I1 gardalt ainsi
silence ou parlait anglais avec ses voisins plus souvent qu'il n'aurait dd.
Une troisiéme catégorie habitait un appartement avec des anglophenes et ne
parlait qu'anglais aprds les cours. La flgure 7 neus danne un apergu de la
nature de la résidence des sujets. Ces propartfons sent étabilies en % dans
le cas de chaque graoupe.
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Figure 7: Ve § Québec
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On constate & la lecture de cette figure 7 que 1a plupart des parti-
cipants 3 1'expérience vivaient dans une des résidences de la Cité€ univer-
sitaire et &talent par conséquent exposés & vivre en anglais une fois de
retour chez eux. On remarque que les groupes 4 et 8 se situent au-dessus
de 1a moyenne pour ce qui est du nombre d'étudiants qui vivaient dans une
famille francophone.
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4.1.1.8. Résultats au Tegt Laval

Le Tast Laval Pormule B (Groupe de professeurs de 1'Université
Lava)l 1976) est un test de classement qui a &té administré aux &tudiants au
début des cours d'&tE. La version A de ce test a 6té mise au paint dans
les années 1958 et la verston B dans les annfes 1975, Ce test a &té cangu
paur les cours d'Eté de frangais de 1'Université Laval. 11 est standar-
disé, ce qui signifie que les conditions dans lesquelles son expérimen-
tation a eu Jlieu sont identiques 3 celles dans lesquelles nos participants
1'ont  subi. 11 comporte 54 questions de grammire, 30 de vocabu-
laire, 16 de compréhgngion orale, et i1 &value surtout les
connaissances &crites des sujets. 11 arrive i chague é&té que des &tu-
diants, ayant obtenu un score élevé en raison des sections grammzire
et vocabulaire et ayant &t& classés dans un groupe avancé, demandent
aprds quelgques jours de cours 3 &tre ramends dans un groupé de niveau infé-
rieur, 11s justifient leur demande par le falt qu'ils ne comprennent rien i
1'enseignement qui se déroule entidrement en francais. Dans notre cas une
seule personne - le no 39 du groupe 4 - s'est prévalu de ce droit. Elle
avait €t€ classée dans un niveau plus &levé et devant la difficulté du
cours et la force de son groupe, elle a demandé & 8tre reclassée dans le
groupe 4, Ce reclassement a canstitué pour nous une "contrainte d'ordre
institutionnel™ que nous n'aviens pas le choix d'écarter. La figure 8.1.
{page suivante) nous danne un apercu du résultat moyen obtenu par chacun
des groupes qui ont participé & 1'expérience.

On observe que la moyerne des groupes 1 & 4 se situe autour de 18 et
celles des graupes 5 & B est de 23. Les quatre premiers groupes semblent
d'aprés ces résuitats 1ég8rement plus faibles que les guatre autres. Si on
examine les groupes individuellement (tableau 3, p. 475}, on remarque que
seul le groupe 1 comperte un sujet qui a obtenu la note zéro, que le
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Floure B8,1,: REsultat woyen au Fgot Lawal paur chaque groupe
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groupe 4 en comporte un qui a obtenu la note six. D'autre part, si on
examine 1'&cart, entre le plus haut et le plus bas résultat dams chague
groupe, on constate qu'il est de 21 dans le groupe 1, de 3 dzns le groupe
2, de 16 dans le groupe 3, de 27 dans le groupe 4, de 6 dans e groupe 5,
de 9 dans le greupe 6, de & dans le grouwpe 7 et de 9 dans le groupe 8, On
peut voir que, d'aprés le test, les groupes n'&taient pas tout § fait homo-
génes du poinrt de vue des connaissances antérieures du francais. Notons
enfin que npus avens réadministré le Test Laval § la fin de 1'été.
Toutefois Etant donné )‘apprentissage qui a pu s'effectuer 3 1'afde du test
nous n'avons pas pris en considératien cette deuxidme série de résul-
tats,

4,1.1.9. En I‘ésumé

Bien que le plus grand sein ait Eté apporté au moment de 1'échentil-
lennage pour repdre les groupes & tous points de vue comparables entre eux
et que rous ayens pu pestuler & 1'instar d'un grand nombre de chercheurs en
fducation qu*ils é&tafent semblables, en observe § ['examen des répenses
fournies ae questiornaire Renseignements généraur la présence de

- quelques différences d'un groupe & un autre. On peut ainsi penser que le

processus de 1'Echantillonnage tend idEalement (dans la mesure du
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pessible) d rendre les groupes comparables entre eux et qu'un plus grand
nombre de différences entre les groupes seraient demeurdes si nous n'avions
veil1€ & la mise au point de notre Echantillennage. Teutefois, la diffi-
culté de rendre et de malntenir 8quivalents des groupes entre eux est
demeurfe présente malgr& nos efforts. Ces différences enire les groupes
seront par Ja suite prises en considération au moment du choix -du plan
d'expérience et; de 1'dnalyse et 1'interprétation des ré&sultats,

Dans le cas des groupes qui font 1'objet de notre &tude, on peut dire
qu'ils sont plus ou moins comparables du point de wvue de la distribution du
sexe des sujets, de Yeur 3ge, de leur origine. Toutefois, ils varient
1égérement quant a )'occupation des sujets, au nombre de boursiers, au
degré de contact avec. le frangais. Enfin les résultats obtenus au Teat
Lava? laissent voir de plus grandes différences entre les groupas, qui
seront contrGlées subséquemment 3 1'aide du "prétest™ avant chaque
Tegon.

4.1.2. PRenseignements particuliers a 1'expérience

Une deuiiéme série de renseignements que neus avens appelés "Rensei-
gnements particuliers 3 1'exp&rience” nous ont permis d‘établir des préci-
sions intéressantes relativement aux partipants & 1'expérience et au dérou-
lement de cette dernldre. Ces précisions sont issues de réponses apportées
aux question de certains questionnaires soit ceux intitolés Motivation
{4.1.2.1.), 7est de wmdmoire (4.1.2.2.)}, A propoa du ddroulemsnt de
1'expérience (4.1.2.3.) et Evaluation subjective par le "fitulaire"
de chaqua groupe (4.1.2.4.).

4,1,2,1. Motivation face au frangais LZ

On peut supposer que la motivation d'un individu face & 1'apprentis-
sage d'une L2 est relativement bonne i ce dernier décide de consacrer six
semaines de son temps 3 cet apprentissage. On peut supposer également
qu'elle est d'autant plus élevBe, si cet effort implique un Sloignement de
plusieurs milliers de kilométres du milieu familtial ou s'i1 doit s'effec-
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tuer dans la période de temps normalement consacrée pour les uns aux vacan-
ces, pour les autres au travall 4'&té Studiant, Or, tous les participants
3 notre expérience avaient choisi de s'Sloigner de leur milieu respectif
(volr origine des sujets tableau 9) et de substituwer 3 Teurs vacances ou i
leur travail d'été un cours de frangais L2 & 1'Université Laval., On peut
par conséquent postuler, sans qu'il soit nBcessaire de le vérifier, que

leur motivation face 3 1'apprentissage du frangais L2 Erait suffisamment
élevée pour constituer un &lEment positif dans cette étude.

Teutefols nous avons chelsi d'administrer un test de motivation avant
le début de notre explrience pour mieux connailre les composantes sous-
jacentes & cet intér8t pour le frangais L2 et pour recueillir quelques don-
nées supplémentaires susceptibles d'étre utiles au moment de 1*analyse et
de 1'interprétation des rBsultats. HKous avons eu recours pour effectuer
cette observation au questionnaire de Gardner et Smythe, présentE dans
Gliksman, Gardner & Smythe (1982), & partir dugquel nous avons é&tabli une
version abrégée (voir Annexe 4-B, p. 422). Le gquestionnaire original com-
portait 83 items répartis en nreuf thdmes sclent Je "besoin d'excellence”
fneed achigvement), 1'"ethnacentrisme” (ethnoeentrism}, le "ren-
forcement du milieu” (parental ancouragemsnt), "1'attitude envers les
Canadiens-frangais" [attitude toward French ‘Canadian}, "1‘orientation
Intégrative" (degree of integrativenses), "l'‘orientation instrumen-
tale" {degres of inetrumentality), "1'int&r&t pour les langues
8trangéres” (interest in foreign languages), "1’attitude 3 1'Sgard de
V'apprentissage du frangais" (attitude toward learning PFPrenchl,
"I'anxi€té dans la classe de francais-LZ" {Fransh olass anxiaty). A
1'exception des deux premiers thémes pour lesquels nous n'avons retenu
aucune question, nous avons maintenu cing items pour examiner 1'aspect
"renforcement du milieu" (questions 1, 20, 22, 26, 29}, cing items pour
"I'attitude envers les Canadiens-frangais” (questions 5, %, 15, 27, 30),
quatre relatifs & “1'orientation int&grative" (questions 10, 18, 24, 2%),
quatre relatifs & "1'erientation instrumentale”™ {questions 3, 7, 16, 23},
¢ing pour "1'int&rét envers les langues Btrangéres” [questions 2, 4, 8, 11,
13}, trois pour "1‘'attitude envers 1'apprentissage du francais” (questions
12, 17, 31} et cing pour "1'anxidté dans la classe de frangais L2" {ques-
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tions 6, 14, 19, 21, 28), scli un total de trente et un items. Les réponses
fournies @ ces questions nous ont ainsi permis de voir de fagon plus pré-
cise ce qui constituatt la motivation des particlpants 3 1'expérience. On
retrouve 3 la figure 8.2. (page suivarte) un apergu de ces réponses. Les
réponses poasitives ont é&ié compilées & partir des slightly agree,
moderately agree et strongly agree, les réponses négatives
proviennent des strongly disagree, moderately diasagras ot elightly dis-
agree . Les réponses neutres (asutral} ont &té considérdes comme
constituant uwre caltégorie & part.

On constate que pour 1'ensemble des groupes le taux des réponses
positives est semsiblement plus élevé que celui des réponses négatives et
ce, dans le cas de chacune des composantes de la motivation. Ces résu]tats-
signifient que les participants 3 i‘expérience étaieni, comme nous 1'avions
présum&, relativement -bien motivés & 1'&gard du frangais L2, Quant aux
composaﬁtes de cette motivatien, on remarque que ) ‘attitude 3 1'Egard des
Canadiens-frangais", “1'orientation intégrative®, "1'intérét pouf les lan-
gues étrangéres” et "1'attitude & i'6gard de 1‘apprentissage du frangais
L2" ont donné lieu 3 un taux Slevé de réponses positives pour plus de 90%
des sujets. Etant donné ce taux élevé de motivation, et ce pour tous les
sujets pris individueliement, nous &cartons de cette présentation les
résultats obtenus & ce questionnaire par chaque sujet et par chaque grbupe,
car une telle homogénéitd® de résultats ne pouvaiti apparter d'éléments
expiicatifs et discriminants au moment de i'analyse et de 1‘'interprétation
des résultats.

84.1.2.2. Teat de mémoira

Afin de mieux connaTtre chaque individu qui participait & cette expé-
rience, et pour mieux cerner les différences individuelles qui les caracté-
risaient, et quil pouvaient &ventuellement faire varier les résultats, nous
avens scumis tous les participants 3 ce que nous avons appeié un tast de
mémoirs. (e dernier (présenté & 1'Amnexe 4-C, p. 431) comportait quatre
épreuves d'évaluation de la mémoire auditive et une épreuve d'évaluation de

ia mémoire vlsuelie. 1i se déroulait en anglais et 1es mots et nombres 3
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Figure 8.2.: Yue d*ensemble des réponses au questionnaire
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mémoriser avaient &t dictés en anglafs., La premidre Epreuve auditive
consistait ep Ya présentation 3 chague sujet de vingt mots qui devaient
étre répétés (par Ecrit) dans le méme ordre que celui o ils avaient &é
entendus. La seconde Spreuve présentait vingt mots av sujet qul devalt les
reproduire dans 1‘'ordre inverse de celui od i1 les avait entendus. La
troisiéme é&preuve, identique 3 la premidre quant au processus, présentait
des nombres et la quatriéme Epreuve exigeait gue les nombres entendus
soient reproduits dans 1'ordre inverse de celui of ils avaient &té pro-
duits. Au cours de la cinquidme é&preuve, le sujet chservait vingt objets
pendant une minute, aprés quoi 7 devalt se les rappeler et les énumérer.
Sans &tre standardisé, ce test de mémoire, mis au poiot essentiellement
pour les fins de notre &tude, ngus a fourni des indications sur Je type de

mémoire de nos participants., On retrouve & 1'annexe 9 le tableau 11(p.‘
483) qui présente les résultats obtenus par chaque sujet.

Ces résultats sont ensuite repris 2 la figure % qui présente un
schéma pour 1'ensemble des gqroupes. Ces derniers semblent relativement
comparables quant & la mEmoire de leurs membres. Toutefols, on remarquera
que le groupe 7 se distingue des autres pour 1a mémoire visuelle et pour la
mémoire des nombres. D'autre part, les membres du groupe 3 semblent avoir
une meilleure mémoire que ceux des autres groupes s'il s'agit de reproduire
les nombres dans le méme ordre ou dans 1'erdre inverse que celui dans
lequel ils ont Eté entendus,

Ces mémes données sont ensuite représentfes 3 la figure 10 oid les
résultats sont regroupés, les deux épreuves de mBmorisation de mats ne
formant qu'up résultat et les deux épreuves qui portent sur les nombres ne
donnant également lieu qu’d un seul résultat.

11 apparait plus clairement ici gue les membres des groupes 3, & ot 7
ont tendance 3 avoir une meilleure mémoire des chiffres que leurs pairs et
ceyx des groupes 7 et 8 ont une bonne mEmaire des mats. Les groupes placss
en rang pour leur performarce au Teeé de mémpire sont présentds au
tableau 12.
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Flgurs 10;
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Tableau 12: Rangs des groupes selon les résultats a0 Tegt de

MFroire
Rangs
Mémolire
ler 2e Je 4e fe . be Je Be
Mots A 8 & 4 3 1 5 2
(2.2)**| (2.1)] (1.9) | (1.9) | €¢1.8) | (1.4) | (1.3} | (1.2)
Nombres 3 7 8 5 2 [ 1 q
(3.3) [{3.08)] {2.9) | (2.6) | (2.2) | {2.2) [({2.08) | {1.9)
Objets 7 4 2 1 3 8 6 L
{16.1) 1{15.6)|{16.2) | {16} |{14.8) [(14.5} [{13.1) (12}
Ensemble] 7 3 8 | ¢4 2 1 6 5
(21,35) {{19.9)](19.52)] {19.4)|(1B.72}|{18.05}! {17.8)] (15.9)

*Ce chiffre indique le numfre du groupe,
**le chiffre entre parenthése donne le résultat moyen du groupe.

Les graupes 7 et 3 occupent les premiers rangs quant aux résultats au
teat de mémopirs dans son ensemble. Toutefois ces diffErences de mémaire
demeurent minimes s1 on considére la diffBrence entre le plus havt et le
plus bas score. Elle se situe autour de 1.0 sur 20 pour les mots, 1.4 sur
20 pour les nombres et 5,45 sur 20 pour les cbjets. On peut par conséquent

penser que les groupes é&tajent relativement Bgaux entre eux pour ce qul a
trait & 12 mémoire de leurs sujets,

4.1.2.3. A propes du déroulement de 1'expérience

Bien gue nous ayons demendd aux participants de ne pas chercher ou
demander des explications supplémentaires aprés le déroulement de chague
legon, ces derniers ont tautefois eu 3 répondre au questionnaire intituld
A propos du diroulement de l'expdeiansa. Une partie de ce dernier nous
2 permis de volr si tous les participants avaieat observé la consigne
fnitiale ot si des inEgalités, issues d'explications que certains aurajent
pu obtenir en dehors des legons expérimentales, avaient pu s'établir entre
les groupes. Les réponses 3 14 question 1 de ce questicnnaire figurent au
tableau 13 (Annexe 9, p. 491},
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La plupart des sujets, comme on peut le constater dans ce tableau, ant
répondu qu'ils n'avaient pas cherché § obtenir des explications supplémen-
taires aprds chaque lecon expérimentale. Ils avaient en quelque sorte
ohservE 1a consigne initiale et essayé de ne pas penser au contenu de ces
legans. D'autre part, quelques sujets ont admis avotr falt un peu (a
Iittle) d'efforts pour essayer d'en connaTtre davantage au sujet des
contenus des legons. 11 s'agit surtout du groupe 1 dont 40% de ses membres
ont fait "“un peu de recherche", et du groupe 5 ol 45% des membres ont £ga-
lement fait "un pew de recherche". DOn peut ainsi penser que tous les
groupes &talent, de ce point de vue, plus ou moins comparables entra eux,
mais i1 faudra se rappeler au moment de [‘*analyse et de |'interprétation
des résultats qu'une supriorité remarquable des groupes 1 et 5 pourralt
éventueilement &tre attribuable & cette "rechercha" para-expérimentale,

4.1.2.4. Evaluation des participants & 1'expérience par le "titulaire" de
chaque groupe

Toujours dans le but de mieux connaTtre chaque personne qui a participé
& notre expfrience, nous avons demanrdé aux "titulaires" de groupe  de
répandre au questionnaire 1ntitulé Evaluation pubjective par le "titu-
Tatre" de chague groupe que 1'on retrouve a ['Amnexe 4-E (p. 435). En
effet, 1les ‘"titulaires" connaissaient certainement Teurs &tudiants
puisqu'iis passajent quatre heures par jour dans la classe avec eux, sans

compler ies nombreuses sorties de classe des aprds-midi et des soirs.

Cette évaluation est, rappelons-le, subjective et nous ne 1ui avens
attribué aucune valeur autre gque celle de nous afder 3 mieux connafire les
sujets. Le tableau 14 (page suivante) en présente les principales données.
Pour faciliter la lecture de ce tabieau, les Studiants jugbs "excelient”" et
"trés bon" ant &té regroupés avec les “bon" et "moyen" et ceux qui ont ELE
jugBs "tré&s meyen" et "médiocre" ont &t& regroupés avec les "mauvais” et
"trés magvais”". On obtient ainsi cette image pour chacun des groupes.
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Tableau 14:

Evaluation subjective du "titulaire"

1, Les Etudiants dans 1'ensemble
Groupes
Etudiants | 2 3 4 5 7 |
Bons 1* 7 ]12  17]19 23 29|31 238f40 48|51 %9]64 J0}76 82
3 9 ]14 18|20 24 33 39{41 49|54 60|65 7L}77 ¢4
5 1D 115 21 27 34 42 50|55 &l16? 72|78 8%
6 16 22 28 16 43 56 62]68 73|7¢ Aé
37 46 58 63169 74]80 87
47 BB
Mauvais |2 11 25 o 44 52 1] 81
4 13 26 32 45 53 75 83
| 35 57 8%
Total B.: 7 B.: &]B.: 9|B.: 7|B.: 9|8.: 10]8.: 1lG|8,: 11
M.: 3 M. 2IM.: M. 3M.: 2|M.: ML 2|M.: 3
Total B.: 70%]8.: 75%|B.: 82%|B.:70%]B.:82%|B.: 77%|B.: 83%|B.: 79%
en % M.: 30%[M,: 25%|M.: 18%|M.:30%[M.:18%|M.: 23%[M.: 17%|M.: 21%
*Ce chiffre désigne le numéro des sujets.
Tableau 14 {suite): Evaluation subjective du "titulaire®
2. En compréhension orale
Groupes
Etudfants| 1 2 3 5 7 8
Bons 1 9112 17]1% 23131 35/40 47]51 61164 70177 B4
3 10 14 18120 24[34 41 48154 62165 71178 85
5 15 21 25]36 43 49155 63|66 72179 86
6 16 s 26137 44 56 67 73180 87
7 27[38 45 58 68 74182 88
28 60 69 83
Mauvais |2 11 28 30 42 52 75 76
4 12 32 45 53 81
8 33 50 57 89
35 58
Total B.: 7 [IB.: &|B.,: 10|B.: &[B.: B{8.: 9|B.: 1l1}8.: 1i
M,: 3 M.: 2IM.: LIM.: 4|M.: 3|H.: 411, : LIM.: 3
Total B.: 70%[B.: 75%|B.: O91%1B.:60%|B.:73%|B.: 70%|B.: 92%|B.: 79%
en % M.: 30%|M,: 25%[M.: 9% |M.:40 M. 27%IM.: 30%|M.: BE|M.: 21%
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Tableau 14 (suite):

Evaluatfon subjective du "titulafre”

3. En expression orale

Groupes
Etudiants P4 3 g 7 8
Bons 1 9 112 1719 23]31 42 51 61]64 70176 B4
3 10 |14 18|20 24134 43 54 62|65 71177 8%
5 15 21 25136 44 55 63|66 72|18 86
[ 16 22 26137 a7 56 62 73|79 87
7. 27138 48 59 68 74180 88
enla9 49 60 69 82
Mauvais |2 11 29 30 35]40 50152 75 8l
4 13 LY. 41 53 83
8 33 45 57 8%
46 58
Total R.: 7 1B.: 6l0.: 1016.: &|B.: 618.: 91E. 1118.: 11
M.: 3 M, 2|1, 1[M,: AIM.: 5]M.: 4]M.: 1M, 3
Total 8,: . 70%IB.: 79%lB.: 91%|B.:60%|B.:55%[B,: 69%|B,: 92%|B.: 79%
en % . [IM.: 30% H.; 25%IM,: 9%IM.:40% 1M, 5% M. ; 3}% M.: BY|MW.: 21%
Tableau 14 (suite): Evaluation subjective du “titdlaire"
4. Désir d'apprendre
Groupes
Etudiants 2 3 5 7 8
Bons 1 10 111 15119 28{30 36]42 S0)151 60164 70{76 8BS
3 12 16120 2931 37147 M 6Y[6%  71{77 B6
5 13 17]21 32 38148 55 62|67 72)18 87
6 14 22 33 49 56 63|68 3|79 88
7 23 34 58 . |69 14|80 89
9 24 59 75181
2% 82
26 83
27 84
Mauvais |2 18 35 40 45152 66
4 39° 41 46|53
8 43 57
44
Total B.: 17 |B.: 7|B.: 11fB.: 8l8.: &5|B.: 10|B.: 11]B.: 14
M,: 3 |M.: 1|M.: OlM.: 2|M.: 6[M.: 31M.: UM,: 0O
Total B.: 70%|B.: 88%|B.: 100%{8.,:80%|B.:45%(8.: 77%[8.: 92%|B.:100%
en % M.: 30%|M.: 12%|M.:  O%IM,:20%|M.:553 (M. 23%IM.: B%[M.: OF%
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Tableau 14 (suite): Evaluation subjective du “titulaire®

5. Intelligence
Groupes
Etudiants] 1 2 3 g 7 8
Bons 1 7 11 16]19 28130 40 51 64 7B B7
2 9 12 17120 29|31 4] 53 65 79 88
3 10 14 18|21 32 42 54 66 B0
[ 15 22 . 33 43 55 67 B2
5 23 34 44 56 6B BS
B 24 35 45 &7 69 Ba
25 36 46 58 10
26 37 47 59 7
27 38 48 60 12
39 49 6l 13
62 14
63
Mauvais |B 13 50 52 75 76 84
7?7 B9
Bl
83
Total B.: 9 1B.: 7 IB. 1118.: 10 |B.: 101B.: 12|B.: 11]|B.: B
b.: 1 M. 1 IM,: olM.: Mo: 1IM,: 1Mt L1JH,: B
Tetal B,:90%!8.: B58%]6.: 100%[0,:100%8,:91%18,;: 02%18,: 02%18.: 57%
en ¥ Mo 108IM, s 12%IM.: O%[M.: OX[M.: 9%|M.: BX|M.: BYEIM.: 43X

Les commentaires que nous pourriens formuler & propos de ces donnfes
ne comportent un Tntérét que s'ils sont mis en paralléle avec les résutlats
oblenus aux test des lecons, Par conséquent nou$ reportons cette mise en
paralléle commentée au moment de la discussion (quatriéme partie,
2.3.2.1.7.).

4.1.2.5. En résumé

On peut résumer les données 1ssues des "Renseignements particeliers &
1'expérience®, en rappelant la grande motivation des sujets de chague
groupe et Je peu de différences entre ces derniers pour ce qui & trait a la
mémpire, De ces deux points de vue, les groupes &talent relativement com-
parables entre eux. lls 1'Etaient &galement pour ce qui a trait au dé-
roulement de 1'expiriance ol 1'cbservation de la consigne initiale -
s'abstenir de faire des recherches & propos des &léments enseignés - Btait
d'une grande impartance.



4,1.3. Passé pédagogique des sujets

Une troisiéme série de renseignements appelée "Passé pédagogique" des
sujets a &t& Etablie 3 partir de certaines répenses données av question-
naire Rensaignements générauz  gue 1'op retroyve 3 1'Annexe 3
{p. 411).

Le passé pédagogique des sujets désigne les renseignements relatifs 3
V'expérience scolaire de chaque sujet, expérience qui a pu faire varier
d'une fagon ou d'une autre les résultats de notre recherche. 11 s'agit
ngtamment de la scolarité des sujets, du dipidme obtenu et de leur domaine
de sp8cialité (4.1.3.1.), de Tleurs &tudes antérieures de grammaire et de
linguistique {4.1.3.2.) et de 1leurs &tudes antérieures du frangals
(4.1.3.3.). On retrouve 1'ensemble de ces renseignements pour chaque
groupe au tableau 15.1 {Annexe 9, p, 495),
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4.1,3,1, Scolarité des sujets, dipléme et domaine de spScialité

Le nombre d'années d'études antérieures 3 1'expérience et le ou les
diplomes cbtenus par chaque participant constituent des renseignements
utiles pour mieux connaitre et comprendre ces participants. On observe au
tableau 15 (p. 495) que les groupes se ressemblent plus ou moins du peoint
de vue du nombre d'années de scolarité de leurs membres, ce nombre variant
entre 14 et 16 années. Les groupes 3 et 4 ont une moyenne de 14 ans de
scolarité et les groupes 1 et 6 en ont une de 16 ans., Par ailleurs si on
examine les diplomes obtenus par les diff&rents sujets {voir figure 11) on
chtient a peu prés la méme image, & savoir que seuls les groupes 1 et B
comportaient des membres ayani obtenu une maitrise ou un doctorat, et que
las groupes 3 et 4 comportaient une forte propartion de diplimés de fin de
secondaire, (13e année),

Figure 11: Diplimes des sujets

Nombre de
personnos

10 v

4 5
Groupas

hy
s 0O

- cartifical de 13e annde ou moins
@- baccalawéat
‘®- mairise

Q- doctaral

a2



Quant au domaine de spécialité de ces adultes, il est dit général,
puisque la plupart d'entre eux détenait soit un certificat d'études secon-
daires, soil un baccalauréat &s arts. Quelgques-uns, spécialisés en &duca-
tion, détenaient un baccalauréat, {un dans les groupes 1, 2, 3, 4 et 5,
deux dans les greupes 6 et 8 et trois dans le groupe 7) ou une maTtrise {un
dans le groupe 6).

4.1.3.2. Etudes antérieures de grammaire et de linguistique

Une des questions das Renseignements géndraua (Annexe 3, ques-
tien 14, p. 418) portait sur les coennaissances antérieures des sujets rela-
tivement 3 1a grammaire at d la linguistique. Ces derniéres &taient néces-
saires pour savoir dans quelle mesure les procBdés explicatifs, auxquels
recouraient la technique L1-12 et sa démarche 3 caractére déductif, Btajent
d8j3 connus des participants. Ceci constituait une nouvelle précaution
pour nous assurer que les bons résultats éventuels aux '"post-tests"
seraient attribuables aux techniques elles-mBmes et non aux connaissances
ges sujets antérieuremeni 3 cette Etude.

D'aprés 1as donnéas prEsentées au tableau 15.1 (p. 495) on sait que
1a plupart des sujets avaient déjd Studié la grammaire anglaise au cours de
leurs étu‘des. soit tous les sujets dans e -groupe 1, 75% d'entre eux dans
Ie'grodpe 2, 713 dans le groupe 3, 80% dans le groupe 4, 82% dans le groupe
5, 85% dans le groupe 6, 83% dans le groupe 7 et 71% dans le groupe 8. Par
ailleurs, chague groupe compte quelques sujets qui déclarent explicitement
avotr Fall un.peu de grammaire francaise. lis se distribuent dans une pro-
pertion de 20% -dans le groupe 1, 25% dans le groupe 2, 19% gans le groupe
3, 30% dans las groupes 4 et 5, 46% dans le groupe &, 33% dans le 7 et 36%
dans le 8 groupe. En d'autres mots, si on ne tient  pas compte de la
langue Etudide en grammaire - qu'il s'agisse de grammaire anglaise ou fran-
gaise - guelques Etudiants seulement déclarent n'avoir jamais fait de gram-
maire, soit aucun dans le groupe 1, 2 (ou 25%) dans le groupe 2, 3 {ou 27%)
dans le groupe 3, 1 {ou 10%) dans le groupe 4, 1 (ou 9%) dans le groupe 3,
2 (ou 15%) dans le aroupe 6, 2 {ou 17%) dans le groupe 7 et 4 (ou 29%)

'l ¥
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dans le groupe 8. On notera, dans le cas de ce dernler groupe, que deux
des &tudiants "non grammaticalisés” ont dSclaré aveir &tudié la linguis-
tique,

Sans connaftre le type de grammalre qu'ils ont &tudié {car le ques-
tionnaire n'a pas denné lleu & ces précistons) on peut présumer que la
plupart des participants 3 cette expérience avaient vécu une forme d'expé-
rience quelcungue de la démarche déductive & laquelle recaurt la technigue
L1-L2, objet de natre hypoth@se. Par aillgurs, la preportion d'étudiants
qui déclarent ne pas avoir fait de grammaire diminue, si on tient compte
des réponses @ la guestien 11,2(p, 416) (Renssignements génirauz) sur
Tes 6tudes antérieures de frangais. En effet, parmi ceux qui ant déclaré
ne pas avoir fait de grammaire, plusfeurs mentionnent aveir dé&jd suivi des
legans de frangais L2 og an recourait & la "grammaire" et aux "explica-
tions”(tableav 15,1, p, 495). Par conséquent, la propurtion de "non-
grammaticalisés" et de non-initids & la démarche d&ductive diminue sensi-
blement, si un ajustement est effectué, compte tenu de cette &tude de fran-
cais, Dans ce cas, seuls les groupes 2, 3, 4 et 6 camptent encere un qu
deux sujets qui n'auraient connu aucune forme de "grammaticalisation®, ce
qul signifie en pourcentage, 25% (groupe 2), 9% (graupe 3), 10% (groupe 4},
8% (groupe 5).

4.1.3.3. Etudes ant&rieures de francais L2

Le questionnaire intitulé Rensgignements g¥én¥rauz comportait
une questien ‘(na 11) relative & la durée et 3 Ya nature des Etudes de fran-
¢ais L2 que les participants d cette expérience &talent susceptibles
d'avelr faltes. Or, bien que nous ayons di &carter, en raisen de leur
manque de pricision en nombre d'heuresfannée, les réponses obtenues 3
propos de la durde de ces études, nous avons toutefois obtenu des préci-
stons int&ressantes sur le type de cours de francais L2 que certains

avaient suivi avant 1°6té 1983 (tableau 15.1, p. 495).

On constate qu'il est beaucoup plus difficile que nous le crayions
initialement de réunir des personnes qui n'auraient suivi aucun cours de
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frangais L2, En effet un grand nombre de nos débutants déclarent avoir
déjd fait un peu de frangais, soit 6 dans le groupe 1 (60%), 6 dans le
groupe 2 (75%), 8 dans ie groupe 3 (73t), 6 dans le groupe 4 (60%), 10 dans
le groupe § {91%), 12 dans le groupe & (92%), 9 dans le groupe 7 [75%) et
12 dans 1é groupe B (86%). La figure 12 illustre ces données.

Figure 12: Etudes antérieures de frangais L2

Pourcenlage

$1%-100%

81%- 90‘}{: _—

71%- BO% \/
61%- ?0%/-__-_—-. .

51%- 60% .

41%- 50‘}{i
3t%-40°¢?

21 %-30%"
|
11%-20%"
[

0%-10% + + + + |
1 2 a 4 5 3 7 a
Groupes

Ces pourcentages é&tablis 3 partir des réponses fournies par les
répondants doivent 8tre utilisBs avec précaution, et iis ne peuvent servir
qu'd titre indicatif, puisque la durée des legons, rappelons-le, n‘a pas
été précisée clairement dans les réponses. Nous ignorons, en effet, la
durée des cours que chacun des sujets dit avoir suivis et nous ne pouvons
établir avec exactitude 1a proportion de ceux qui ont répondu affirmative-
ment (& nos questions relatives § 1'£tude du francais) méme s'ils n'avaient
qu'effieuréd Ta matiére. C'est pourquoi ces données constituent des rensei-
gnements sur la nature du cours suivi et non sur sa durée. La fiqure 13,
présente 1'essentiel des réponses obtenues sur la nature des cours de fran-
gais L2 qui ont été préalabiement suivis par Tes sujets. On notera gque les
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chiffres donnis dans la figure 13 ne coincident pas parfaitement avec ceux
de la figure 12, car une méme personne pouvait avoir exp&rimenté un, deux
ou trois types de cours.

Figure 13: MNature des cours de frangais L2 ant&rieurement suivis
par les sujets

Nombre de sujsls

N
\

S = M WA D WD WD
- [ ]

®= audia-visuel
9= grammaira et oxplicalion

‘|~ traduction

11 apparaTt évident & la lecture de ce graphique que les tdches exi-
gées par les techniques examindes dans cette &tude ont déid &té accomplies
par un bon nombre des participants & 1'expérience. Et si le passé en

matiére d'expérience relative d un type de cours &tait garant de 1‘avenir,
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on pourratt s'attendre i ce que les apprenants des groupes 5, 6 et B
obtiennent de bons résultats & 1'alde des techniques L1-L2 et L2 el ceux
des groupes 5 et 8 réussissent bien & 1'aide de Ta traduction. On pourrait
Sgalement s'attendre & ce que le groupe 1 solt le plus faible de tous les
groupes fguelle que soft la technique utilisée, et que le groupe 4 e suive
de prés,

4.1.3.4, En résumé

les groupes sont relativement semblables entre eux pour ce qui a
trait au nombré d'anndes de scolaritd et & 1'&tude du frangais L2. Toute-
fols, 11s varient l&gdrement quant & la nature des cours pré&alablement
sulvis avant le glbut de cette Stude, certains ayant une pius grande exp&-
riance de 1'audio-visuel, de la grammaire etfou de la traduction que les
autres.

4,1,4, Attentes des participants face aux techniques d'enseignement/
apprentissage du francals L2

Enfin, un quatridme type de renseignement relatif aux participants 3
cette expériﬁhig_.coqcerne ce que nous avons appelés les prijugds de
1*apprenant. Gétﬁé{itiquette désigne, dans le cadre de cette &tude, les
attentes des apprenahts face & l‘epseignemént qu'il vont receveir, attentes
présumément relifes d leurs expériences antrieures en matiére d'enseigne-
ment/apprentissage de L2, Ces attentes rejoignent jusqu'd un certain point
le passi Bducatif de Gremmo (1981) ou les modiles scolaires de
1'adulte de Dabéne et Martin-Saurat (1979).

Or, i) nous est apparu intéressant de connaTtre quelles &taient les
attentes des apprenants face aux technigues gui allaient faire 1'cbjet de
notre observation lors de cette expérience. Hous avons ainsi mis au peint
le questionnaire intitulé Préjugds & propos de 1'enseignement/apprentie-
sage de LZ (Annexe 4-A, p. 421) dans lequel nous avons demandé & chagque
participant s'il avait une idée de la mellleure technique 3 utiliser pour

apprendre le francais dans la classe. Nous désirions ainsi observer s'il y
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aurait un lien entre les. préférences des sujets et leur succds ou &chec aux
différeats “tests" des legens. On peut voir au tableau 15.2 les réponses
des participants & ce questionnaire.

Tableau 15.2. Attentea des aujate fass caux teshniques d4'enseigemant/
apprentiacage du frangeia L2 dane la elaesn

Le meilTeur moyen pour apprendre le frangafs ep classe est:
Réponses
Groupes
A B c D E F

1 [N=10) 2 1 2 5 0 0
2 (M= 8) 3 0 ] 4 1 0
3 (N=11) 4 0 0 4 1 2
4 (N=10} 2 0 2 4 1 1
5 (N=11) 4 0 1 5 1 0
6 (N=13) 4 1 0 6 1 1
7 (N=12} 5 0 1 6 0 0
8 (N=14) 6 1 ] 5 1 0
A: méthode audin-visuelle D: immersion

B: traduction E: toutes ces fagons sont 8gales
C: explications par e professeur F: je ne sais pas

Les réponses fournies par chague sujet font ressortir, dans le cadre
de chaque groupe, deux tendances principales, soit en faveur de 1'audio-
visuel et de 1'immersion. Ces deux approches &taient pergues par les parti-
cipants, avant le début de 1‘'expérience, comme Etant les meflleurs moyens 3
utiliser pour appreadre le frangais L2. §'11 existe un Jien entre les
attentes des apprenants et leur succds & 1'alde d'une technigue donnée, on
devrait alors s'attendre & ce que Tes participants obtiennent de bons
résultats avec la contextualisation (vaisine de 1'audio-visuel qui recourt
i la contextualisation). Par allleurs les techaiques L1-L2, L2 et traduc-
tion devraient mener & 1'obtention de moins bors résultats, 11 faudra
attendre la présentation des résultats pour vérifier la justesse de ces
prévisions,



4.1.5. En résumé

El ressort de 1'ensemble des observations relatées en 4. que les
qroupes par leur compasition peuvent &tre comparables entre eux mais que
Tes différences indvitables qui Tes caractérisent devront &tre prises en
considératian au moment de 1'analyse des résultats.

4.2, Présentation des autres individus ifmpliqués dans 1‘'expérience

Les apprenants de 1'expérience ayant &€ présentés, i1 convient de
procéder 4 Ja présentation des autres personnes qui ont participé 3 cette
expérience, d saveir le professeur de 1'expérience {4.2.1.), Tles "titu-
laires” des classes {(4.2.2.) et 1'examinateur (4.2.3.}. -

4.2.1. Le professeur de 1'expérience

Afin d'obtenir une plus grande stab111té dans le cas des &l1&ments
humains impliqués dans 1'expérience, nous avans eu recours, comme nous
1'avons dit précfdemment [deuxiéme partie, 2.2.1.}, au magnétoscope. pour
enregistrer nes legons. Ainsi tous les groupes & toutes Tes legons ont
recu, grice au magnétoscope, 1'enseignement du méme professeur. Hous avans
de cetie fagon conirdl® la variable "professeur™ qui, dans notre cas, est
demeurée stable et n'z pas contribué 3. faire varier ies résultats d'un
groupe 4 un autre,

Le professeur de 1'expérience qui a effectud 1'enregistrement des
legons sur bandes magnétescopiques &tait un anglophene canadien parfaite-
ment bilinque. Originaire de la Colombie-Britannique, i1 &tait venu av
Québec, il y a quelques années, pour y Etudier le frangais, Il avait fait
des &tudes de 1inguistique, notamment en psychomécamique de langage, et
avait acquis ure solide expérience (d'une dizaine d'années) de 1'ensel~
gnement de 1'anglais L2 aux francophenes. 11 jouissait d'une excellente
réputation 3 titre de professeur et c'est cette réputation et sa compétence

- -

qui novs ont amenée & recourir i ses services,
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4,2.2. Les "titulaires" de classe

Le déroulement de cetie exp&rience s'inséralt, comme nous 1'avons dit
précédemmment, dans le cadre d‘une enselgnement réguiier pour lequel chacun
de nos groupe avait un prefesseur régulier que nous avens appelé "titu-

laire" de classe. Bien que chacun d'entre eux se soit appliqué i ne pas
parler de 1'expérience et 3 ne pas enselgner ce qui faisait 1‘'objet des
legons expérimentales, chague "titulaire” de classe a pu d'une autre fagon,
par sa personnalité, son style, etc. Influencer & son insu les résultats de
1*expérience, 11 vyivait avec le greupe pendant les cours réguliers,
sertait avec ses &tudiants sur lesquels §1 laissait indvitablement sa mar-
que. 11 constituait en quelque serte une influence porentielle sur les
résultats, que nous ne pouvions contrdler directement et que nous avons
prise en compie particuliérement au moment du cheix du plan d'expérience.
Velei, résumées au tableau 16 (page suivante), les principales caractéris-

tiques de ces "titulaires" de classes,

Tous ces “"titulaires™ é&talent de bons professeurs avec lesquels il
était agréable d'apprendre le frangais, Toutefegis, on peut dire que les
groupes 3 et 5 se distinguatent des autres par ce c¢limat chaleureux qui
s'&ait &tabll au cours de 1'&té. Tous, étudiants et professeur, étaient
devenus des amis, et i1 apparaissait que le groupe voyait dans le déroule-
ment de la classe une occasion supplémentaire de se retrouver et méme de
rire et de s'amuser.

4.2.3. L'examinateur

Les "titulalres" de classe assuraient 1'enseiqnement régulfer et,
comme nous 1'avons dit préc8demment, ne participaient pas [(sinon & leur
insu} au déroulement de 1'expérience. Par ailleurs le professeur de
1'expérience ayant é&té enregistré sur bande magntoscopique n'a jamais
rencontré les &tudiants de ces huit classes. En conséquence, le seul été-
ment. humain qui a participé au déroulement de 1'expérience, hormis les
8tudiants, a 6t& 1'examinateur. 11 est la seule personne avec laquelle les
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8tudiants ont pu Btablir un contact 3 propos de 1'expériemce. La farme de
ce contact a €té rigoureusement uniformisée d'un groupe & 1'autre et les
seules interventions verbales de 1'examinateur (effectudes en anglals comme
dans le cas des legons sur bandes magnétoscopiques) auprés des groupes se
Timitaient @ la salutation du début et de fin de séance et au "0.K." qui
panctuait les diverses phases d'une séance donnEe, Ainsi, le rdle de
|‘examinateur a-t-11 Bt d'assurer le dEroulement de chaque séance qui
starticulait pour tous les groupes de la méme fagon, selon les phases sui-

vantes:

1. Entrer dans Ta classe avec le magnétoscope et saluer les Studiants.
2. Rendre & chacun son “journal de bord".

3. Distriburer 3 chacun une cople du “prEtest" (Annexe 2].

4. Uemander de l1a lire et de répondre aux questions.

5. Reprendre chaque copie aprés la passation du "prEtest".

6. Mettre le magnétoscope en marche et faire visionner la premiére
partie de la legon terminée.

7. interrompre le déroulement de la bande, une fois cette partie de
legon terminée.

8. Distribuer & chacun une copie du “post-test 1" (Annexe 2}.
9. Demander de la lire et de répondre aux questions.
10.  Reprendre chaque copie aprés la passation dv “post-test 1".

11. Mettre le magnétoscope en marche et faire visionner la svite et fin
de 12 legon terminge,

12. Interrompre le dérpulement de la bande, une fois 12 seconde partie de
1a legon terminée.

13. Distribeer & chacun une copie duv "post-test 2" (Annexe 2}.

14. Demander de la lire et de répondre aux questions.

15. Reprendre chague copie aprds la passation du "post-test 2.
16.  Reprendre chaque "fournal de bord".

17. Saluer et sortir de ta classe en emmenant le magnétoscope.

i1 est bien entendu que des explications préalables au déroulement de
1'expérience avaient &té fournies aux participants et que ces derniers
savaient pourquoi 1'examinateur £&tait si péu bavard pendant les legons
(deuxi&me partie, 8.1.). 11s avafent du reste accepté de se soumetire 3
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1'expérience malgré ces conditions de "laboratoire" et comprenaient qu'une
telle rigueur était nécessaire 3 la réussite de 1'ensemble du processus.
Cette rigueur impliquait, notimment, qu'il n'y aft aucun échange entre les
dtudiants ou entre 1'examinateur et les &tudiants. 5i un @tudiant désirait
poser une question ou recevoir une explication supplémentaire, ou s'i}
désirait formuler un commentaire, i1 pouvait le faire, non pas verbalement
et immédiatement dans la classe, mais par &rit, au moyen de son "journal
de bord". 11 savait que 1'examinateur lui répondrait ou lui fournirait un
canmentaire, non pas le lendemain, mais le jour ol 1'expérience prendrait
fin,

En plus d'€tre utile aux &tudiants, de constitver un moyen de réduire
les interventions de 1‘examinateur @ leur strict minimum et de fournir une
source de donndes importante au moment de 1'analyse et de 1'interprétation
des résultats, ce "jourral de bord" a permis 3 1'examinateur de "prendre le

pouls® des groupes au cours de 1‘expérience et d'apporter 3 son déroulement
d‘&ventuelles corrections.

4.2.9. En résumé

On peut dire, pour résumer, que 1'examinateur a &t& le seul &lément
humain avec lequel les Btudiants ont &€& en contact. 5a présence était
purement mécanique et n'a pas varié€ d'un groupe & un autre. Cette sorte de
"privation affective” impasée aux participants par la rigueur de 1'expé-
rience & donnd lieu & une absence d'interactions entre le professeur et les
dtudiants. Ces derniers n'ont pas regu avant la fin de 1'expérience de
réponses 3 leurs questions et/ou commentaires, pas plus qu'ils n'ont appris
en cours de déroulement s'11s avaient réussi ou &choud leurs "pré& et past-
tests", Cette absence d'interaction avait cours également entre les Btu-
diants d'un mdme groupe, de sorte que Mary ignorait si John au Brenda
avaient réussi ou &choué aux différents "tests".

5. Contenu des legans

Aprés avoir présenté 1'nypothése de recherche, les variables & con-
trdler, la constitution -de 1'dchantillonnage, les individus impliqués dans
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1'expérience, i1 convient maintenant de décrire le coptenu des legons 3§
travers lequel 2z Bt& virifife 1'efficacité des techniques &tudifes. Cette
description implique 2 présentation des critéres qui ont prévaiu au moment
de 1'&tablissement du contenu des lecons, (5.1.)} la présentation du conteny
de ces lecons (5.2.} et des observations sur leur nombre et leur durée
{5.3.).

5.1. Critéres de choix du contenu des legons

La n8cessité de centrler un certain nombre de variables (premiére
partie, 5.2.) - précaution nécessatre pour s'assurer que les résultats
seraient imputables aux techniques - et 1'imposition de “contraintes d'or-
dre institutionmel™ (premiére partie, 5.3.) ont #té déterminantes dans
1'&tablissement du contenu des legons. En effet, ce dernier (le cortenu),
figurant lui-méme dans la liste des variables 2 contrdler {deuxi&me partie,
2.1.4.), a &é& &rabili principalement compte tenu des exigences relies aux
variables "miliey” et “groupe".

Clest alns! que nous avons décidé (pour contrBler les influences du
milieu susceptible d'enseigner autant que Jes techniques elles-mémes) de
destiner notre enseignement ¥ des débutants dont le niveau de commaissance
du francals serait & son minimum. Par ailleurs, toujours pour contraler
les effets de cette variable "milieu", nous avons estim® nécessaire de
présenter 3 ces débutants des &iéments de Tangue 4 passe fréquence, car si
ces donnfes Btaient rares, la probabilité que des débutants en connaissent
le sens demeurait faible. Ces &léments de langue devaient &galement gtre
présent&s en classe, dans un laps de temps relativement court, avart que le
milieu n'accomplisse la tiche des technigues. 11 fallait, en d'autres
mots, que 1'expérience ait lieu rapidement, afin que 1'enseignement effec-
tué & 1'aide des technigues puisse devancer celui que pourrait faire le
milieu, D'autre part, le contrdle des influences des variables “groupe” et
"legor" a nécessité une uniformité (pour toutes 1les classes) dans 1le
contenu des legons, leur nombre et leur ordre de présentation.
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Enfin, des "contraintes d'ordre instituticnnel®™ ncus ont placée
devant l1a nécessité de travailler auprds d'&tudiants gqui, dans leur classe
réguligre de 1'6té 1983, apprenaient le frangais & 1'aide de la méthode
De Vive Voiz, 11 neus a fallu par conséquent prendre en considé&ration
le contenu de ces legons de 1'enseignement réqulier auguel a]];ienr Btre
exposés ces étudiants pendant 1'expérience. Nous allions ainsi &viter que
le conteny de nos ieqons expérimentaies ne chevauche ceiui des Tegons hqh
expérimentales. :

En conséquence, i1 s'est dégagé de ces exigences lides aux varfables
d contréler et aux "contraintes d'crdre institutionnel” au moins deux cri-
téres d'établissement dv contenu, scit ce que nous avons appelé la stabi-
1it&, {5.1.1.) et 1a rareté, (5.1.2.), auxquels notre expérience du domaine
a ajouté la variété {5.1.3.) et la difficulté (5.1.4.).

5.1.1. La stabilfts

On dira que le contenu de nos legons expérimentales répond aux exi-
gences du critére "stabi1it&", s'il demeure stable o@ uniforme & 1%inté-
rieur d'une méme legon, quels que saoient les groupes en présence cu quelle
que soit la technique utilisée. Ainsi aucun facteur {ni le groupe, ni la
technique) ne devraft pouveir faire varier un contenu en y retranchant,
ajoutant .cu modifiant un &l8ment, '

5.1.2. La rareté

Le centenu d'une legon satisfait aux exigences du critére “rareté” si
les mots ou formes grammaticales qui le composent ne figurent pas parmi les
£1&ments fréquents du frangais ou ne constituent pas dans un milieu donné,
en 1'occurrence la ville de Québec, des éléments 3 la mode, et par consé-
quent fréquents. (e contenu répondra &galement aux exigences dﬁ critére
"rareté" si les &l&ments gui le composent sont absents des premiédres legons
de De Vive Veix susceptibles d'étre parcourues par’ les débutants des
classes é&l&mentaire .1 et &lémentaire 11 dans les premi&res semaines des
cours d'&t&; '
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5.1.3. La variété

A quel niveau d'analyse linguistique dofvent cerrespondre les &1é-
ments d'un conteny? OQu, en d'autres mots, ce dernifer doit-il comperter,
pour aider & 1'étude de 1'efficacité de techniques d‘'enseignement, des
é1éments phonalegigues? Texicaux? grammaticauwx (merphe-syntaxiques)?
stylistiques? etc. Ainsi, un contemu répondra aux exlgences de la "varié-
t&€", s'il pr8sente des #&l&ments appartenant 3 plus d'un niveau d'amalyse,
car une technique dennée pourrait s'avérer inégalement efficace selaen qu'il
s'agisse d'expliquer le sens d'&léments lexicaux ou grammaticaux. Nous
adeptons ici une acceptien traditiennelle de grammairs. Eile fait
référence § la deseription des seule morphdmes grammaticaux farticles,
econjonstiona, prdposiaiéna, ete.) an aroluant las morphdmaa lexicauz {noms,
adjeatife, varbea, adverbes de manidre) ot la deacnription dea régles qui
régisaant 1la fonotiormamant dea morphdmes dane 1la phrase (Dubois et
al. 1973, 238).

5.1.4, La difficulté

Comme natre objectif &tait d*&tudier T'efficacité de techniques d'en~
seignement, i1 neus est apparu nécessaire d'essayer d'enseigner 3 1'aide de
ces techniques des éléments de langue qui présentalent des difficultés aux
anglephenes qui appremnent le francais, En effet, 1'enseignement d'&16-
ments difficiles allait Etre plus discrimirant pour ces techniques que
V'enseignement d'éiéments facilas & apprendre. C'est pourguei le contenu
de nes legens expérimentales devra répondre aux exigences duw critére “dif-
ficulté",

5.2. Présentation du contenu des legans
Les critéres é&nancés précédemment ent guidé T'établissement du con-

tenu de noes legans expérimentales, qui se répartit en six legons de Ja
facan suivanie:

Lecon 1 : en/dane

Legon 2 : pendant .
Legon 3 : depuia .
Legan 4 : il pa .

Legon § :  wvecabulaire 1 -

Legan & : vecabulaire 2 °
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5.2.1. Obsarvations sur le contenu des legons

Les quatre premidres legons portent sur ce que nous avons appeld -
"relations temporelles” et les suivantes sur des questions de vocabulaire.
fV s'agit & la lecon 1 des relations temporelles marquées par. en et
dane, comme dans les exemples Js vais 4 Montréal en trois heures
et je. vate & Monirdal dans trois heures, auxquelles correspond en
anglais, dans les deux cas, le mot <4n, comme dans les exemples T
go to Montreel in threa hours €t I go to Momireal in three hours.
La legon 2 comprend 1'@&&ment temporel pendant comme dans les exem=
ples dormir pendant cinquante minutes et dormip pendant 1le cours
ol le premiar pendamt se tradulra en anglais par for (for
fifty minutss) et le second par during (during the courss), -la
troisiéme lecon comporte 1'&1&ment tempore)l depuis comme dans les
exemples js suin & Québac depuia cing ane et je suis A Québec
'dsegia 1878. La traduction anglaise de ce depuia sera différente
selon les deux exemples I have beenm in Québec for five yeara €\ I
have baen in Québso since 1978. La legon 4 présents 1‘'@1ément temperel
il y a comme dans )'exemple j'ai pria un café il y a quinge minu-
tes qui se traduit par 1'&lément ago (I had coffee fiftsan minutas
agetl. Lla legon 5 intitulée “vocabulaire 1" est constituée des mots
brueh f(pinceau et brosea), compasa (dompae et bouascls),
river (rivikére et fleuve), ruing (ruines et décombree), bone
(o et ardte), hammer (marteau), hedge {(haie), hay (foin), magnifying
giass (loupe), strest-light (lampadaire]). La legon 6 intitulée
“vocabulaire 2" est constituée des maots Ealangoire {teetertotter et
awing, bursau (desk et office), #dehelle (ladder et ecals),
porte (door et gatel), Bec (beak et spout), é&tau [(vice!,
tournevie (sarswdriver), rdteau (rakel}, tablier (apran), bouilion
{atock ).

L*intérét d'un tel cheoix réside principalement dans Jes difficultés
posées par la traduction de Ja plupart des mots, lors du passage d'une
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langue § 1‘'autre, en raison principalement du phénaméne de bifurcation
(Darbelnet 1969, 224). Ainsi, les mots anglais de Ta legon 5, brush,
compaes, river, ruine ¢t bone - pour lesquels en anglais une méme
forme est au service de deux sens - se retrouvent 3 cGté de mots qui ne
présentent pas de Mifurcatiom et pour lesquels une forme est le vEhiw
cule d'un seul sens, comme hammer, hedge, heay, magnt -
Suing glass, airest-light, 11 va sans dire que le fait de placer
dans une m8me legon deux séries de mots 1'une avec bifurcation et
1'avtre sans Fifurcation a pu constituer une difficulté pour 1'ap-
prenant.

tes mots de la legon 6 comportent tous une difficulté li&e 3 la
bifurcation. En effet, dans le cas de balangeire, burdau,
dohelle, porte et bea, i1 s'agit du phénoméne analogue &
celvi de la s&rie brush, oompass, eto., o une forme véhicule deux
sens, Toutefois une seule différence existe entre ces deux séries: dans
le cas de la série Balangoire, la bifurcation se fait vers
1'anglais et dans la série brush elle a lieu vers le frangais. En-
fin, les derniers mots de la legon 6 seoit é4tau, tournevia,
rdteau, tvablier et bouillon compartent une autre forme de
bifuroation, puisqu'en frangais, un seul sens correspond d chaque forme,
tandis qu'en anglais, 3 chaque forme correspondent deux sens. Ainsi, la
forme anglaise viee a en frangais le sens de vwvice et d'dtau,
gorewdriver a e sens de zZournevis et constitue le nom d'un
cocktail, rake signifie rlteau et &dtrave d'un navire,
apron Signifie tablier et aire de statiomnement [(dans unp
aréoport), et oatook & le sens de stook et de bouillon.
Dans le cas de ces mots qui en anglais comportaient deux sens, un seul de
ces sens a &té& enseigné, Par exemple apron anglais qui donne
tablier a &t& enseigné tandis que le deuxiéme sens afrs de station-
nement a EtE BcartE du contenu des legons. On peut voir au tahleau 17,
(p. 100) les différents aspects du contenu des legons. Comme on peut le
constater, le contenu des quatre premilres legons sera désigné vitErieus

rement par “El&ment grammatical” et celui des legons 5 et 6 par "&lément
Texical”.



$.2.2. Contenu des legons et critéres de sélection

Comme certaines legons (1, 2, 3, 4) sont constitudes d*éléments gram-
maticaux et certaines autres (5, 6) d‘Eléments lexicaux, on peut dire que
le choix de ces contenus satisfait aux exigences du critére "variété". Les
quatre techniques de cette ftude seront ainsi examinfes & 1'aide d'éléments
qui souldvent des difficultés de nature différente. Et si la technique
LleL?2 &tait supérieure aux autres pour aider & comprendre le sens
d'éléments grammaticaux, serait-elle é&galement supérieure d@ ses

callatérales dans Te cas d'&1é&ments lexicaux?

Ce choix satisfait également aux exigences du critére "stabilité"
puisque Tes contenus des legons ne varient pas selor les groupes. On a
présenté, pour une legon donnée, une unité didactique identique d'un groupe
d 1'autre quant au contenu. Seule la technigue pédagogiqhe utilisée pour
1*explication de ce contenu va varier.

Parmi les difficultds que rencontre un anglophong qui apprend le
frangais, la question des relations temporelles constituait un &lément
intéressant s1 T'on considére qu'elles donnent trés souvent lieu 3 des
erreurs chez l'apprenant gqui les a Etudi€es, les utilise depuis Tongtemps
ou croit les meitriser. A cet €gard, ce choix des relations temporelles
satisfait aux exigences du cricére "difficulté". [1 y satisfait du reste
doublement, puisque cette question d'ordre grammatical constitue une dif-
ficulté non seulement pour 1'appremant qui désire acquérir le frangais L2,
mais aussi pour l'emseignant. Car @ notre connaissance aucune description
existante des Eléments choisis en/dane, pendant, depuis, il y a ne
peut aider {au moment de la mis¢ sur pied de cette expérience) vérita-
blement ce dernfer & amener 1‘apprenant & en comprendre le fonctionnement.
D'autre part, le choix des &léments de vocabulaire satisfait €galement les
exigences du critdre "difficulié”, puisque les mots chaisis comportent des
problémes d'équivalence au moment du passage de L1 vers L2 et vice versa,
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On peut voir enfin en consultant le tableau I8 {page sulvanie) gue le
choix des contenus de nos legons satisfait, & 1'exception de quelques cas,
les exigences du critdre “raret@". En effet, la plupart des mots 3 ensei-
gner ne figurent ai dans la Tiste du Frangais fondamental (Gougen-
heim, et al. 1964) ni dans le relevé intitulé Fréquence d'usage
dee mota au Québec {Vikis-Fretlhergs i974}.

On observe que les mots-outils en, dane, pendani et dapuis
ont é&té regroupés selon leur forme sans distinction de nature et que
il y a figure probablement scus auvetr. i1 faut ajouter que dans
le cas du choix de ces mots-outils, le critére "difficult&" a prévalu sur
celui de '"rareté”, car leur fréquence (d'aprés le Framngaia fondamental
représentatif de la France) é&ventuelle 3 Québec n'‘excluait pas la haute
prebabilité de la faute chez 1‘anglophone qui manipule ces relations tempo-
relles, le critére "difficult&” a &galement prévalu dans le cas de ger-
tains &léments lexicaux 3 fréquence plus é&levSe. 11 fauit signaler, enfip,
quiaucun de ces éléments grammaticaux et Texicaux ne se retrouve dans les
cing premiéres lecons de De Pive Voiz qui ont constitué le contenu
das legons non expérimentales,

5.3, Observations sur le nombre de le¢ens et leur durde

Le nombre et 1a durée des legons expérimentales ont &té Etablis matu-
reliement comme si ces legens avaient &t& prépar&es pour une situation non
expérimentale, o le public visé aurait && formé de débutants inscrits
dans un Btablissement dont les cours avalent lieu par blocs d'une heure et
demie, Ces legons expérimentales, rappeions-le, campie itenu des variables
i contriler ({deuxidme partie, 2.) ceraient par leur contenu indépendantes
les unes des autres et destinfes d des débutants. Oe plus, selen les “can-
traintes d'ordre instituticnnel”, elles auratent lieu & 1'intérieur 4'um
1aps de temps d'une heure et demie, du moins povr 1a phase de la legon (la
présentation/explication} qui faisait 1'abjet de notre expSrience (premiére
partie, 2.), le reste du temps devant Btre consacré & la passation des
tests (Annexe 2) prévus pour chaque legon. En conséguence, nous avens
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Tableau 18: Fréquence des €l&ments contenus dans les

Gougenheim, st al. {1964) et Vikis Freibergs {197

1e§gns, d'aprés

Gougenheim

et at.

Vikis Freibergs

Legons Eléments
Ordre
{max, 1063}

Répartition
(max, 163}

Fréquencé:>

Fréquence®

1 ardl} 27

dana - K]S
pandant 200
dopuis 212
it y & -

pircacu -
brogaa -
compae -
bougnrole

riviére -
Flauve
ruinega
décombreg
o8

ardte -
marteau -
haieg -
foin -
Loupe . -
Llampadaire -

th B o N

& balangaire -
bureau 527
4challe -
porte v 510
bee -

&tau

tournmevis

rateau -

tablier To-

bouillon

161
162

84
83

2,405
2,066

181
164

52
54

D

™
~d W
1 Nt v D | -0

o
— (=3 Lt
— L\

—

60
27
200

1 Lt | M oh

Ne figure pas dans 1a liste.

la plus élevée - celle du mot @au - s'El&ve i 10.089.

techniques “associatives™.

%ﬁ fréquence maximale - celle du verbe @tre - s'@levait 3

Ce relbvé de 7.761 mots comportait 125.13% occurrences et la fréquence

-

Ces mots ont &t& colligls globalement sans distinctlon i propos de
teurs sens (en/dane de lieu et sn/duna) temporel}).
Colligé probablement sous avoir.
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indyitablement débouchd .sur des legons bréves, indépendantes les unes des
autres quant au contenu et approprifes d des débutants.

5.3.1. Nombre de legans

Le nombre de legons sur les relations temporelles a &8 &tabli 3 par-
tir du nombre d'€Eléments 3 présenter, chaque Elément donnant lieu & une
legon, Une segmentation identique {en quatre legons) aurait Bté tout i
fait possible dans une situation non expBrimentale st Tes conditions
reliées au niveau de connalssances du frangais des appremants et la répar=
tition du temps avaient &té analogues # celles de 18 situation expéri-
mentale, Par ailleurs, 1'&tablissement du contenr des legons portant sur
des Eléments de vocabulaire découle de notre expérience du domaine, puis-
qu'd notre cannaissance i1 n'existait pas de données sur Je nombre 1déal de
mots que doit comporter une legon de cette durée,

5.3.2. Durée des legons

Les mots "durfe d'une legon" évoquent généralement le temps &toulé
entre le début et la fin de cette legon, soit pas exemple une legon d'une
heure qui aurait commencé 3 9 heures et deyrait se terminer & 10 heures. Ce
1aps de temps (ici 60 minutes de legon) englebe toutefois diverses opéra-
tions ou types d'6changes encore rappel&s récemment par Sinclair & Coul-
thard (1975, 17) qui font tous partie intégrante de la Jlegon. On pense
notamment 3 ce que nous appelans dans le cadre de cette Etude les "Eléments
périphériques”, comme les salutations et prises de contact du début de la
legon, le rappel de certains faits relatifs & 128 session précédente, les
conmentaires et &changes sur ces derniers, 1'annonce du wenu, Jes direc-
tives dv professeur, les questions et réponses du professeur et des étu-
diants etc. Ces divers &18ments consomment respectivement une part de temps
et précédent ou suivent le coeur méme de la legon du jour qui auralt comme
ohjectif la pr&sentation/expiication d*un &lément linguistique donné.
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Or, tous ces "€léments p@riphériques” ayant &té soustraits de nos
legons préenregistrées, i1 n'est pas Etonnant qu'elles revétent une appa-
rence de briéveté. Mais ces dernidres ne comportent en réalité qu'un seul
des constituants qui, en situation non expérimentale, forme une véritable
legon. C('est pourquei la durfe de chaque 1legon expérimentale préenre-
gistrées (ou plus exactement de la phase de lecon appelée présentation/
explication) est éguivalente 3 la durfe qu'aurait eu la méme phase de legon
dans des conditions nen expérimentales. Les explicatiens ont ainsi duré 5
minutes 10 secondes dans le legen 1, 2 minutes 15 secondes & la legon 2, 3
minutes 30 secondes & legon 3, 2 minutes 30 secondes & 1z legon 4, 15 minu-
tes 30 secondes 3 1a legon 5 et 13 minutes 30 secondes 3 1a legon 6 sait um
total de 42 minutes 25 secondes d'explications. I1 faut noter que pour une
legon donnée la durée demeurait stable quelle que soit la technique uti-
11sée. En d'autres mots, dans le cas, par exemple, du contenu de la legon 1
i1 y eut quatre versions de 5 minutes 10 secondes, chacune effectuée res-
pectivement selan la perspective de chaque technique étudiée, ce qui tota-
1ise pour 1'ensemble de )'expérience une durfe de legans d'explications de
2 heures 49 minutes 40 secondes.

D'autre part, la présentationfexplication des relations temporelles i
des débutants est nécessairement bréve puisqu'd leur début d'apprentissage,
ceux-ci ne possédent aucume cannalssance préalable du systéme de L2 avec
lesquelles il est possible d*&tablir des liens Intéressants susceptibles de
faciliter la compréhension d'éléments nouveaux. Par exemple, 1’explicatien
des @&léments dspute, eince et for, qui pouvait @étre re-
11&e § des questions d'aspect, n'a pu 8tre envisagée dans toute $a com-
plexitd, puisque nous ne pouvions parler d'aspect avant d'avefir intreduit
la question de temps. Et inversement, la présentation/ explication d'una
unité didactique aussi bréve que celle de la legon 3 - depuis - ne
pouvalt donner 1ieu & de trés langs d&veloppements surtout si ces derniers
Stajent destinés d des débutants.

La durée de chacume de ces phases de legons apparaitra raisannable et
suffisante au professeur de langue, tandis qu'elle semblera relativement
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courte & 1‘espérimentateur pour qui la fiabil1té des résultats d'une expé-
rience augmente avec la dure de cette dernire, MNous sommes du reste
pleinement consciente gue la briéveté des legons, tout comme leur nombre,
peuvent constituer un aspect moins heureux de notre expérience (nous avons
justifié ces choix dans la deuxiéme partie, 2.1.2.). Mais, en cherchant,
comme nous 1'avons dit précédemment, & maintenir un Equilibre entre une
série de contraintes, nous estimons avoir pris les meilleures dEcisions et
ce, grice & notre expErience & titre de professeur de langue. HNous avons
constamment cherch® & rapprocher ces conditions expérimentales le plus prés
possible de ce qu'auraient été des condftions non expérimentales, car un de
res soucis &taft de demeurer prés d'une situation naturelle méme dans un
cadre expérimental. Par ailleurs, )'augmentation du mombre et de la durée
des legons aurait sans doute &t& plus intéressante mais i1 nous aurait BEté
impossible de contrdler toutes les varlables relevBes précédemment. Ou
bien toutes les variables étalent contrialées et, 1'expErience 8tait bréve,
ou bien elles 1'&taient moins et 1'expBrience &tait plus longue. HNous
avons opté pour la premiére solution que ngus avans estimée la plus juste,
gans les circonstances, tout en nous rappelant que des exp&riences anté-
rieures beaucoup plus longues {cltBes précédemment, premiére partie, 5.1.)
avaient Egalement comperté leur part d‘inconvénients (premidre partie,
2.).

5.4. En résumé

Le contenu des legons a été défini selon les exigences de certains
critdres qui tenaient compte des variables 3 contrdler et des "contraintes
d'ordre institutionnel”. Le nombre des legans expérimentales et leur durée
ont été Etablis comme s'il s‘agissait de legons non expérimentales, ou de
lecons se rapprachant le plus pras possible d'une situation d‘'enselgnrement
normale,

6. Organisation de 1'expérience

L'okjet de cette Btude ayant Bt& dEfinl - seit la comparaisen de qua-
ire techniques d'enseignement auprés de 89 sujets anglophones, répartis en
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huit groupes qui allaient recewoir six lecons différentes dont quatre de
grammaire et deux de vocabuiaire - i1 convient d'examiner avec précautian
1a planification de 1'expérience proprement dite. Ainsi des précisions
seront apportées relativement 3 1a séquence des sBances d'aobservation
{6.1), 1a méthode d'observation {6.2) et la méthode d'analyse des résultats
(6.3.).

6.1. Séquence des sBances d'cbservation

La séquence des sfances a trait au "protocele expérimental" propre-
ment dit (Ladouceur & Bégin 1980) qui doit 8tre adoptd pour tenter de trou-
ver la meilieure technique a utiliser. En effet, de quelle manigre doit-om
abserver les apprenants, et dans quel ordre doivent s'enchainer les séances
d'observation, si 1'on veut avoir 1'assurance que les résultats aobtenus
safent attribuables aux techniques? Comme i1 s‘'agissait d'évaluer Te
recours & quatre techniques auprés de hwit groupes pendant six legons, deux
approches &taient pessibles. La premidre, que nous avons appelée |'appro-
che "uniforme", consistait a présenter & un groupe donnd le contenu des six
legons 3@ 1'aide d'une seule et méme technique. La seconde, que nous avons
appelde “rotative”, favorisait la rotation des techniques en présentant &
un groupe dopné lz contenv de 1a premiére lecon 3 1'aide d'ume technique et
celui de ¥a seconde 3 1'aide d'une nouvelle technique, etc. On peut voir
au tableau 19 comment chague approche articule les techniques en fonction

des legons et des groupes.
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Tableav 19:

Plzn schématique des approches

A. Approcha "uniforme”

Legons

Contenu

4

Groupes
5

O B W MY

en/dans
pendant
deputs
il yu
vocabulaire 1

X I I I X 2w

vocabulalre 2

m m o o m m

[ N o T o T v TN o BN o}

[~ B — T — B~ B — I |

I I I D> I I

m e o o e m

Lon BN o T o SN 4 N o K o §

090 9o 9 9o 9

B. Approche "rotative™

L S T N PY R L

en/dans
pendant
depuia
ilya
vocabulaire 1

oo O

vocabulaire 2

o oo = g M X

L B o T + = S = B |

oo M B Q

| I O & | I

Lo T - T =N -~

f—= 2 = T - B — B & |

- == I

L - -]

technique Ll-L2

technfque L2

technique contextualisation
technique traduction
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La présentation de ces deux approches laisse voir comment, dans chaque
cas, les donnfes allaient 8tre recueillies et les conclusions formulBes,
Ainsi, seloen 1'apprache “uniforme™, 1'obtention des meilleurs résultats,
par un groupe donné, au cours des six legens, nous permetirait de conclure
d la supBriaritd de la technique 3 laguelle ce dernier aurait &t& soumis.
Selon 1'approche “"rotative", un jugement favorable port& sur une technique
s'appuierait sur lz moyenne des résultats obtenus par tous les graupes lors
de 1'utilisation de cette technique.

6.1.1. L'approche "uniforma"

17 va de soi que chacune de ces approches comparte un certain nombre
d’avantages et d'incenvénients et gqu'il nous a fallu faire un chaix, L'ap-
proche "uniforme", selan laquelle un méme groupe est exposé pendant les six
legons & la méme technique, pr&sente natamment 1'avantage d‘augmenter la
fid81ité des résultats, puisqu'au fond, Y'exposition & une technigque donnée
s'est prolegnée dans le temps, ayant 8té repraduite six fois. Cette aug-
mentation de la fid&1ité n'est pas 2 nrégliger &tant donné la briéveté de
chague legon, car les possibilités d'erreur sont susceptibles de diminuer
proportionnellement avec 1'augmentation du nombre de ré&pdtitions. De plus,
1'application d'une seule et mdme technique 3 un méme groupe #imine les
chances de ‘"rémanence" (comfounding effect) c'est-d-dire l-‘influence
potentielle gqu'une techmique peut exercer sur une autre. Cettefinfluence
peut se produire quand une technique est administrée avant une autre. Par
exemple, s1 la technlique A est administrde avant la technigque B, an peut
penser que 1a technique A, qui n'est précéQée d'aucune autre technique, est
véritablement A, {comme ce serzit le cas si la techntque B n'avait &t&
précédfe d'aucune autre technique), tanmdis que la technique B, quf suit la
technique A, n'est plus tout & fait la technique B mais plutdt “B““,
c'est-d-dire la technique B influencée plus ou. moins par le souvenir de la
technique A, Et dans ce ces, le groupe qui recevra B aprés A ne recevra
pas tout & fait B mais une autre forme de B. Dans 1'BventualitE de résul-
tats supSrieurs, obtepus par le groupe qui a regu la technique B, on devra
conclyre d 1a supériorité mon pas de B sur les autres techniques mais bien
i celle de BA, :

2

109



Par contre, cette approche présente de sérieux inconvénients primci-
palement attribuables aux caractéristiques du groupe en présence, car elle
ne permet pas d'Stablir clairement 31 les résultats &levés d'un groupe
proviennent de 1'effet exercé par 1a technique, ou de celui créé par les
caractéristiques internes aux groupes, comme 1'intelligence, la persSenna-
1ité de ses membres ou 1a qualité des interactions entre chaque membre du
groupe. Cet inconvénient constitue 3 nos yeux (et selen certains autres
dont Masen & Bramble, 1978, 44) un sérieux obstacle {méme s'il peut &tre
plus ocu moins corrigé par des oppdrations statistiques), puisqu’il nous a
&.é difficile, comme nous 1‘avens vu précédemment (deuxiéme partie 4.),
d'&galiser de fagon parfaite les groupes entre eux. Cet effort d*égalisa-
tion, fourni au début de 1'expérience grice au dispositif "complétement
aléatoire" (deuxime partie 3.4.), avait été relativement affaibli au cours
de 1'expérience 3 cause de 1'influence exercée par le "titulaire™ du groupe
et par la vie interne & chaque groupe, =i bien que nouS ne pouvons affirmer
que 1*Egalité entre les groupes a &té véritablement mzintenue,

6.1.2. L'approche "“rotative"

L'approche “rotative”, selon laquelle un méme groupe serd Soumis SUG-
cessivement 3 touies les technigues étudiées (3 raison d'une technique
différente par lecon), comporte également des avantages et des inconvéa
nients. Un de ses grands avantages {qui constituait 1'inconvénient majeur
de 1'approche précédente) est de permettre de conirGler les influences de
1a variable "groupe®. De cetle fagon, dans 1’#ventualité ol ure technique
conduit 3 1'obtenticn de meilleurs résultats, on pourra, si chague groupe a
expérimenté cette techpique, attribuer ce succds au recours § la tachnique
et non au groupe en présence. De plus, les doutes 3@ propos de 1'influence
du "titulaire” sur les résultate obtenus 3 1'aide d'une technique donnée <e
trouvent égalemeni dissipds, puisque chague groupe (influencé respective-
ment par un "titulaire” différent) aura expériment® cette technique.

Cette approche comporte tovtefels 1'inconvénient principal de réduire

le temps d*expesition alloué 3 une méme technique, ce qui entraine, par
conséquent une diminution dans la fidélité des résultats. Car si les
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lecons ont &téd wvues 3 1‘'ajde de techniques différentes, et non & 1‘aide de
la méme technique, le temps d'exposition & chague technique s'en trouve
réguit. D'autre part la présence de la “"rémanence",. st chagque lecon est
vue § 1'aide d'une technique différente, constitue un inconvénient & cette
approche, car 1'impact d'une technique donnée peut Btre conditionné par la
ou les techniques gqui ont &Lé appliquies précédemment, Enfin, le change-
ment de technigue & chaque legon peut Etre susceptible d'exiger, dans le
cas de certains apprenants, des efforts trop grands. Ajoutons que cette
approche "rotative® ngus a amenée & Jimiter notre observation i un seul
type de mémoire, puisque les tests que nous avons administrés aprés chaque
intervention du professeur mesuraiant surtout fa "mémoire immédiate" des
81éments enseignés. MNous n'avons pu, 3 la fin de T'exp8rience, &valuer
dgalement la "mémoire & long terme" des sujets pour ce qui a tralt aw
contenu de nos legons,

6.1,3. L'approche retenue lors de 1'expérience

En dépit des inconvBnients de 1’approche "rotative", nous avons jugé
préférable d’opter pour ceite dernidre. En effet, i) paraissait 'plus pru-
dent d'y recourir dans 1'éventualitf ol des différences entre les groupes
persisteraient malgré-nos effarts d'uniformisation. Car notre expérience de
1'enseignement nous avait appris, par ailleurs, gque les groupes variaient
ingyitablement entre eux, en raisgn de leur vie interne, et nous n'@tions
pas convaincue que notre opération initiale de "randomisation compldte”
(deuxiéme partie, 3.4.) viendrait corriger ou Eliminer ces différences
aussi mportantes. En conséquence, le choix de cette approche nous est
apparu une précaution nécessaire pour essayer de neutraliser le¢ effets de
la variable "groupe”, '

Les inconvénients de cette approche, & cdté de ce grand avantage,
nous sont méme apparus de moindre importance. Par exemple, "1'effet de
rémanence" "d& 1'intérieur de l'expérience” {attribué au fait que la tech-
nigue A, administrée avant la technique B, influencerait la technigue B}

nous a paru minime par rapport 3 “1‘effet de rémanence" “"hors expérieace®
{attribué au passé de chagque sujet antérieurement & 1’exposition &
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toute technigue). En d'autres mats, si la technigue contextualisation, par
exemple, pouvalt subir une influence de la technique précédente, soit 1a
technique L2, les techniques examinées lors de notre expédrience é&tafent
toutes susceptibles de subir 1'influence duv passé respectif des sujets.
Qui parmi eux n'avait pas, en &tudiant la grammaire, &t& en contact avec
les technigues 3 réflexion métalimguistique? Ou qui n'avalt pas, lors de
1'acquisition de sa L1, &té& en contact avec 1& technique contextualisation?
C'est pourquei mous n'avons pas craint de risquer d'introduire une Influ-
ence potentielle de quelques minutes (celle de la ciasse) 3 c¢Bté d'une
influence certaine de plusieurs années, déjé présente avant Je début de
1'expdrience. De plus, au plan des contenus de legons, nous n'dtions pas
non plus convaincle que la connaissance de depuia allait aider (donc
influencer) & apprendre i1 y a.

Toutefois, une c¢ertaine précaution a guand méme ELE prise pour npeu-
traliser cet "effet de rémanence", puisque les groupes m'ont pas connu la
meéme histoire 2u plan des séguences. Comme on peut le constater au tableau
19 {p. 108}, pendant que le groupe 1 connaissait la séquence A, B, C, D, A,
B, ie groupe 2 recevait la séquence B, C, D, A, B, C, te groupe 3, ia
séquence C, D, A, B, C, 0O, et le groupe 4, 1a séquence D, A, B, C, D, A, et
ainsi de suite. Les influences n'ont, par conséguent, pas é&td les mémes
d'un groupe & un autre. On notera ici que deux des techniques ont EL& wues
deux fols par chaque groupe, soit Li-L2 (groupes 1, 4, 5 et 8), L2 {groupes
1, 2, 5 et &), contextualisation (grouwpes 2, 3, & et 7} et traduction
{groupes 3, 4, 7 et B). Les groupes se différencient en quelque sorte per
T'histoire de la passation des techniques, D‘awtre part, 1'inconvénient
rattachd au changement de techniques, changement susceplible d'exiger de
certains apprenants un "effort trop grand” & été plus ou moins éliminé. Ce
changement de technique, ayant été en effet demandé par les participants
eux-mémes au début de 1'expérience, s'est avéré pour eux un élément de
curiosité plus qu'un effert {deuxiéme partie, 8.1.).

Quant au probiéme de fidéjité relié au fait gqu'une rotation de tech-
nigues fafsalt diminver le temps d'exposition 3 une méme tecknigue, et par
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conséquent diminuait la f1d811t#& des résultats, i1 faut rappeler 17impossi-
bilité de passer plus de temps par lecon avec des débutants sur des ques-
tions comme dans, depuis, etc. D'aflleurs, non seulement des legons
plus longues auraient E&t& impossibles, mais l1a prelengatien de 1'expérience
elle-méme n'aurait pas &té& sovhaitable, si en en juge par la fatigue des
sujets qui a commencd § se manifester dés la legon 6. La prolongation des
legons et la prolengation de 1'expérience auraient saturé les sujets plus
gu'ils n'auraient ajouté & la fidé1ité des résultats,

C'est pourquol, devant toutes ces contraintes et ces données, nous
avons pris certaines décisions qui pourront parfois sembler incerrectes au
lecteur. Mais, celui-ci devrz se rappeler gue, compte tenu des circons-
tances éncncées précédenmment, nos QBcisions sent appreprides aux exigences
de notre sitvatlon; 11 avrait &té& ainsi difficile d'allonger la durée de
1'expérience et celle des legons sans risquer de fausser nos résultats. 13
demeure, en définitive, difficile de mener des expériences dans la classe
de langue, et seuvle leur répéiition en attestera ou en contredira la jus-
tesse.

6.2, Méthode d'observation

Les nombreuses difficuitds & surmonter reliées priacipalement & 1'i-
négalité éventuelle entre les groupes, a 1'influence du "titulaire™ et 4 1a
vie interne du groupe, ont &té dfterminantes dans le choix du mode d'eb-
servation. @, il ne semblait pas exister de modéle tout fait en matiére
d’'observation de 1'enseignement/apprentissage de L2 dans la classe et,
comme nous 1'avons dit précédemment (deuxiéme partie, 2.}, mous avons ainsi
fabriqué notre propre modéle en 1'ajustant 3 toutes les particularités de
notre situation. C'est pourguoi, devant Tla complexits des variables en
cause, leurs influences ré&ciproques, les inconnues Jifes & ces variables,
nous avons pris des précautions non seuwlement au moment de 1'organisatien
de 1'expérience (en optant pour “1'approche rotative"), mais aussi au
moment de 1'observatien des faits. Leors de cette observation nous avons
ainsi eu recours & deux méthodes en paralléle, & la fois complémentaires
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1'une de 1‘autre et varificatives. La premiére est appelée, dans le cadre
de cette &tude, méthode "quantitative" et la seconde "qualitative”.

6.2.1. Observation “quantitative”

La méthode d’observation quantitative consiste & recourir a des tests
("prétest” et "post-test") administrés 3 chagque apprenant et d partir des-
quels des denndes numériques seront abtenues. Ainsi @ 1a legon 1, chaque
apprenant subissait un "prétest" (voir Annexe 2) qui mesurait son degré@ de
connaissance de 1'@l&ment qui allait &tre 1'objet de la legan. Aprés le
dérovlement de Ja legen, un "post-test” lui était administré {le “post-test
1" aprés 1'explicaticn et le "post-test 2" aprés la présentation de 1'exem-
ple) qui indiquait dans gquelle mesure la compréhension de 1'Eél&ment ensed-
gné avait eu lieu. Les résultats obtenus aux tests ont &té appelés résul-
tats quantitatifs,

6.2.2. Observation "qualitative"

Cette mEthode d'observation repese sur 1'utilisation d'un "journal de
bord" dans lequel [*apprenant ([qui pendant le déroulement de 1'expérience
ne pouvait poser de questions ou faire de commentaires) a &t& invité a
inscrire (dans un cahier appelé "“journal de bord") ses commentaires et
indiquer ses appréciations sur 12 techmique utilisée & chague legon.
L'analyse du contenu des différents cahiers Fournit pour chaque appremant
un certain nombre de commentaires favorables et défavorables qui ont cons-

titué les résultats qualitatifs.
6.3, Mathode d*analyse des résultats

Diverses mesures ont &1é prises, on s'en souvient, au moment de 1'ex-
p&rimentation pour newtraliser les variables susceptibles de modifier les
résultats (deuxiéme partie, 2.). On a alns{ voulu neutraliser 1les
influences dues au "prafesseur” {en filmant ce dernier sur bande magnétos-
copique) et 1'influence attribuable aux "groupes™ et qux "&léves" en for-
mant chaque classe au hasard. Ues efforts ont également &t& faits pour
neutraliser les influences des variables "milieu* et "legen". 11 s'agis-

114



sait, en fait, de prendre les mesures appropriées pour distinguer nettement
les influences de la technique de celles de ces variables, de fagon & &ta-
biir i 1'obtention d'un bon résultat au "test" dépendait de la technique
utilisée - objet de notre hyporhése - ou de 1'une de ces variables.

6.3.1, Analyse des résultats quantitatifs.

Les analyses statistiques ont &té conduites avec la méme prudence st
les mémes précautions, Tout au long de leur exécution, les principaux
enjeux sont demeurés présents: les résultats obtenus & un "test" 3 1a
suite du recours i une technique donnée pouvaient s'avérer, 3 1'analyse
statistique, supérieurs & d'autres résultats obtenus & T1'alde d'autres
techniques, mais pouvait-on dire que cette supériorité était attribuable 3
la technique elle-méme, aux groupes en présence, aux &léves, au prafesseur,
du conteny de la legoen ou au milieuw? Ainsi pour assurer plus d'exactitude
dans la réponse i cette question complexe, les données quantitatives ont
&té soumises pour analysa & trols statisticiens qui ont chacun effectué un
choix de techniques d'analyse et réalisé les analyses statistiques
appropriées. Chaque statisticien 4 opté principalement, en présence d'un
tel protocole expérimental - soit 8 groupes, 4 techniques, & legans - pour
une farme d'analyse de ta variance, cette technique d'analyse statistique
permettant d‘examiner simultanément la signification de plusieurs
différences {ici plusieurs groupes, legons, techniques). Le premier a
analysé les donndes en appliquant une analyse de la wvariance 3 une
dimension [{ou un “facteur") (6.3.1.1.), le second a chaisi un plan
d'expérience hiérarchique ou "amboTté" (6.3.1.2.) et le troisiéme une ver-
sion modifiée du carré latin & mesures répétées (6.3.1.3.). Comme i1 n'est
pas habituel d*anatyser les mémes données selem treis appreches
différentes, nous verrgns également (5.3.2.) Ta justification de ces
choix.

6.3.1.1. Premiére apprache d'analyse des résultats: analyse de 1Ja
variance & une “dimension” (ou & un “facteur”}

La premiére approche pour 1'analyse des résulats 4 comporté principa-
lement une analyse de la covariance et de la variance & une “dimension"
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(Bhushan 978, 138, Kirk 1982, 49) appliquée lecan par legon pour les grou-
pes I, 2, 3, 4 dans un premier temps, et les groupes 5, 6, 7, 8, dans un
deuxiéme temps, c2 qui a donné lieu au total 3 douze analyses de la cova-
riance et 3 douze analyses de la variance (6.3.1.1.4.). Cette approche a
comport€, awparavant, un certain nombre d'analyses pr&liminaires, dont des
corrélations entre certaines variables ‘de 1'expérience (6.3.1.1.1.], le
calcul des moyennes et des écaf‘ts types (6.3.1.1.2.), une analyse de 1la
covariance et de la variance pour 1'ensemble des legons (6.3.1.1.3.).
Enfin, on a parfois eu recours. dans le cadre de cette approche, au test t
de Student pour comparer entre elles certaines moyennes trés rapprochées
1'une de 1tautre (6.3,1.4,), Ces diffBrents calculs ont &t& effectuds 3
1'aide de 1‘ordinateur au Département de Mesure el évaluation de 1‘'Univer-
sité Laval selon les programmes de Dixon et al. (1981) intfitulés
BMDP IV - One Way Analyeie of Variance and Covariance et BMDP 8D -
Misaing Value Correlation.

6.3,1.1.1, Corr&lations entre cerkaines variables

La corrélation ou coefficlent de corrélation est une mesure qui indi-
que la présence ou 1'absence de réciprocité ocu de relation entre deux
éléments appeids "variabies". Elle fournit en d'autres mots, un indice
qui mous indique dans quelle mesure la relation entre deux ou plusieurs
variables peut &tre forie ou étroite (Dupuis 1982, 197},

Le calcul de corrélations, dans e cadre de cette premiére approche,
a Eté effectué essentiellement & titre indicatif et a permis d'explorer,
antérievrement & toute autre analyse, |'ensemble des résultats, de facon 3
voir quels étaient les liens qui semblaient se dégager entre les diffé-
rentes variables de 1'expérience. Ainsi un calcul de corrElations nous
permettrait de voir, par exemple, s'il existait des llens entre les résul-
tats au Test Laval et les résultats obtenus aux "post-tests', ou
encore des liens entre les résultats obtenus par les sujets aux "prétests"™
el aux "post-tests". Dans ce dernier cas, une absence de corrélation signi-
ficative pouvait wouloir dire que Tes sujets avaient tous obtenu Ja note
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28re aux "prétests™, car aucune corrélation significative n'était possible
entre les "pré-" et les "post-tests”, si dans le “prétest" la note Etait de
zéro.

Le ¢alcul des coefficients de corrélation de Pearsen {voir Arnexe 5,
p. 451) effectué, comme nous 1'avons dit précédemment, par ordinateur,
donne lieu & des résultats qui se présentent sous forme de tableaux compor-
tant un grand nombre de valeurs. On peut trouver la significativité d’une
valeur donnée en se référant ¥ une table préétablie sur la valeur du coef-
ficient de corrélation (Bhushan 1978, 155). Cette table fournit en fonc-
tien du "nombre" de sujets et du “"niveau" ou "seuil de signification™ 1a
limite au-deld de Taguelle chague valeur doit se situer pour &tre signifi-
cative. Ainsi, dans ndtre cas, la table denne, pour 89 sujets au niveau de
signification .05, 1a valeur de .213, ce qui signifie que toute valeur du
tableau de corrélation ([Annexe 7, p. 454) qui sera supérieure d .21 sera
significative d wn niveau de signification de .05, Le "seuil de signifi-
cation” .05 jou 5%) est ubilisE fréquemment et a tendance i étre considéréd
comme une Timite plus ou moins décisive. ODans ce cas, s1 une différence
observée est significative 3 un niveau de .05, ceci veut dire que celte
différence observe pourrait s‘obtenir au pur hasard d’échantillonnage cing
feis sur cent.

6.3.1.1.2. HWoyennes et Ecarts Lypes

Une autre série d’analyses préliminaires nous a permis de connaTtire
les moyennes obtenues par chaque groupe a chaque legon et les
doarts types, c'est-d-dire l1a moyenne des Bcarts par rappert d Tla
moyenne. Dans 1'&ventualitd ol 1'Gcart par rappert 3 la moyenne est Elewd,
on peut penser qu'il s’agit d’un groupe peu homogéne, certains sujets
5'Becartant sensiblement, dams un sens ou dans T1'autre, de la moyenne du
groupe. Cette autre forme d'analyse préliminaire nous indique, d'ure cer-
taine maniére, si les apprenants d'une méme classe réagissent &galement ou

différemment @ une technigue donnée.
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6.3.1.1.3. Analyse de la variance et de la covariance pour 1'ensemble des
legons

Cette série d'analyses a été &ablie pour 1)'ensemble des legons dans
le cas des groupe 1 & 4 d'abord, 5 & B ensuite. Toutefols les résultats
n'en ont pas &té retenus en raison de la présence é&ventuelle d'un "effet
d'ordre" entrz les legons (voir aussi 6.1.1.) el en ratson du petit nombre
de sujets. En effet une analyse globale de toutes les Jegons ne permettait
pas de contrbler si un “effet d'ordre” s'exer¢ait d'une lecon 3 une autre
et de voir ainsi si les résultats obtenus a une legon donnée dépendaient ov
pas de la legon précEdente. De plus avec une analyse glabale, le nombre de
sujets diminvait, puisqu'un sujet absent & ume legon &tait compté comme
absent (selon le programme informatique choisi) de 1'ensemble de 1'expé-
rience et rejeté pour 1'analyse.

6.3.1.1.4. Analyse de la variance legon par legon

Cette premiére approche pour l'analyse des résultats a comporté prian-
cipalement une analyse de la variance & une "dimension" ou & un “facteur”,
qui avait Eté précédée d'une analyse de la covarfance. L'application de
ces deux techniques d'analyse & chacune des legons pour les groupes 1 & ¢
d'abord, 5 3 8 ensuite, permettait de contrebalancer cet “effet d'eordre”
éventuel, puisqu'd chaque legon i1 devenait possible & 1'aide du "prétest”
{administré avant le début de chaque legon) de wérifier si les comnais-
sances des sujets é&taient au mBme point. L'analyse de la covariance con-
vient, on s'en souviendra, pour la comparaison du rendement de plusieurs
groupes qui, initialement, n'ont pu 2tre rendus Equivalents. Le recours a
une telle méthode permet en définitive de retoucher les mesures finales
pour Eliminer 1'effet des différences initiales avant d'éprouver, comme
dans le cas de 1‘'analyse de la varlance {que nous allons expliguer ulté-
rieurement), la valeur significative des différences finales (Dayhaw, 1958,

467}.

Hous avons eu recours d'abord & i'analyse de la covariance - en uti-
lisant le "prétest" comme covariable et le “post-test™ comme variable
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déperdante - et par la suite, & 1'analyse de la variance & une "dimension"
{ou un “facteur") calculde sur le "post-test". Comme les résultals obtenus
4 ces deux analyses se ressemblajent sensiblement, nous n'avons refenu
(dans le cadre de cette étude) que ceux issus de 1'analyse de la variance
en postulant que les groupes &taient Bgaux entre eux. En effet, les sujets
avaient #&té répartis soigneusement {[deuxiéme partie, 3.4.} et 1a plupart
d'entre eyx, ne poss&dant pas la connaissance cu le maniement de 1'@1&ment
qui allait faire 1‘objet de la legon, avait obtenu la note zéro aux diffé-
rents "prétests". On peut voir du reste cette disparit® dans les résultats

Ll

entre le “pré" et Te "post-test" dans le tableau de 1'analyse des corréla-
tions (Annexe 7, p. 454) ol 1l'absence de corrélations entre les "pré" et
les "post-tests" s'explique par 1a note zéro obtenve 3 chaque "prétest".
L'analyse de la covariance se serait impasfe dans ce cas s¥, par exemp1e,'
le statisticien avait eu des doutes sur la similitude entre les groupes,

L'analyse de la variance 3 une "dimension" {ou un "factewr™} s'ap-
plique principalement dans le cas ol les individus sont répartis en groupes
{dans notre expérience, il s'agissait de huit classes de frang¢ais L2} qui
se distinguent selon une seule caractéristique ou “"dimension" f{ou "fac-
teur") qui était pour nous la fechnique uwtilisée, Cette analyse a é&té
effectuée 3 chaque legon pour ies groupes 1, 2, 3, 4 d'abord at pour les
groupes ‘5, 6, 7, 8 ensuite. Elle nous a permis de voir, si la moyenne
obterue ay sein de chaque groupe différait sensiblement de ¥a moyenne entre
les groupes, ou en d'autres mots, d'étudier simultanément la signification
de toutes ces Jifférences.

Bien qu'il ne soit guére facile d'expliquer succinctement cette tech-
nigque d'analyse, on peut dire qu'elle donne liew 3 une waleur de F
comme nous Fe retrouverons dans plusieurs tableaux de 1a troisiéme partie.
Cette valevr est 1'expression d‘un rapport entre deux variances -
s0it celle qui concerne des données entre les groupes et celle qui Eoncerne
des données au sein des groupes. 5% le F obtenu dépasse la valeur permise
par les Fluctuations de t'échantillonnage {valeur consignSe dans la table F
de la plupart des volumes de statistiques appliquées et, dans notre cas,
valeur fournie par le programme informatique) on peut dire qu'il existe des
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différences significatives entre les diverses moyennes d'une méme legan
(Dayhaw 1958, 108.) Ceci signifierait pour nous que les techniques étudides
conduiraient de fagon significative & 1'obtention de résultats différents.
Comme dans le cas précédent (6.3.1.1.1.), ces différences paurrant 8tre
significatives & un niveau de signification généralement accepté de 5%
{vair aussi Annexe 5, p. 440), pour des précisions complémentaires rela-

tives § cette technique d’analyse}.

Toutefois, si ce modéle d;ana1yse de la variance nous permet d'obser-
ver de facon générale la présence ou 1'absence de différences significati-
ves entre Jes quatre techniqees qui font 1'objet d2 cette &tude, elle pe
permet pas d'identifier parmi ces moyennes les couples de moyennes signifi-
cativement différentes 1'une de 1'autre. Ce manque de précision &tait en-
nuyeux, étant donné que certaines moyennes Etaient parfeis trés rapprochfes
1'ume de T’autre., Or, dans le cas o it étail essentiel de savoir si deux
des moyennes presque identiques étafent significativement différentes 1'une
de §'autre, nous avons di procéder & une autre forme d'analyse.

Comme i1 existait piusieurs tesis statistiques pour effectuer la com-
paraison de mayennes deux & deux, nous avens choisi un test en considérant
le nombre de comparaisons & faire et la nature de notre hypothése initiale,
En effet, i1 est passible de choisir les comparaisons multiples
(telles celles proposées par Duncan, MNewman-Keuls etc., voir Kirk 1982)
dans le cas d'un grand nombre de comparaisons 3 effectuer ne reposant pas
sur des hypothéses préalables, tandis que 1‘on préffrera les comparaisans
dites apéeifiquee, $i le nombre de comparaisons 4 effectuer est peu
Elevé et si une ou des hypothéses préalables ont &t& formulées sur 3'issu
de la recherche (Bhushan 1978, 143). Comme dans notre cas, nous avians
préalablement &noncé une hypothdse {deuxiéme partie, 1.}, nous avens eu
recours au test t de Student (Bhushan 1978, 89). CLe test nous a permis de
camparer enire elles des mayennes presque semblables méme lorsque la
valeur de F (obtenue & 1'analyse de la variance) serait non signifi-
cative, puisque contrairement, d 1la comparaiaon multipia, la
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comparaison apéeifique 6&tait possible méme dans le cas de F non signi-
ficatifs (Bhushan 1978, 143}.

Cette analyse {sur laguelle on peut Tire quelques observations 3
1*Annexe 5, p. 440), cbtenwe & 1'aide d'un programme informetis€, naus
dennera une valeur t & laguelle correspendra une probabilité {voir par
exemple Tableau H, p. 172}, Cette valeur de probabiiité est issue de la
Table t {que T1'on retrcuve dans la plupart des volumes de statistiques
appliquées) et elle est déterminde campte tenu du degré de libert&. Ainsi,
an paourrd dire qutune valeur t dannée sera significative & un niveau de
signification x. S5i ce niveav de signification x est inférieur & .05 ov 5%
- le seuil g&ndralement accepté - on considérera qu'il est significatif au
niveau de 5%. Dans le cas contraire, on dira que les différences entre les

denx moyennes compardes entre elles ne sont pas significatives.

6.3.1.2. Deuxiéme approche d'analyse des résultats: plan d'expérience
hiérarchique ou "embaité"

La deuxiéme apprache d‘analyse des résultats a comporté un plan d'ex-
pErience hiérarchique ou "emboTté" (Montgemery 1984, 357). Les calculs de
cette apprache ont &té effectuéz &galement par ardinzteur et leur trai-
tement a eté réalisé au DEpartement des math&matiques de 1'Université Laval
d l1'aide du programme inrtitulé - Gemeral linear Modele Procedure -
{SAS, 1982). Les calculs ont Eté effectuds 3 partir de la différence entre
Te "pré" et le '"past-test". Toutefeis, par seuci d'uniformité avec 1'ap-
prache précédente, les calculs ont aussi &té effectuds § partir des “posts-
tests". (Ces derniers r@sultats seront présentfs & 1'Annexe 8, p. 472).

Ce modéle d'analyse se distingue principalement en ce qu'il fait
ressartir davantage la structure de 1'expérience. <{ette derniéré se carac-
térise par le fait que les groupes sent "emboTté#s" dans les techniques et
que les individus sent "emboTtés" dams les groupes, ce gui, en d'autres
termes, signifie qu'dl s'agit d'un modéle qui prend en considération, lors
des calculs, Te fait que les groupes puissent @tre Stroitement rellfs aux
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techniques et que les individus puissent Btre reliés au groupe dant {ls
sont membres. les greupes sent dit ‘“emboTtés" dams les techniques parce
que, par exemple 3 la legen 1, le groupe 1 a &té observé avec ume tech-
nique, le groupe 2 avec une autre technique, le groupe 3 avec une troisidme
technique, etec, 59, & chaque tegon, tous les groupes avaient pu cennaitre
teutes les techniques, nous auriens alers é&té en présence d'un plan nen
plus hidrarchique mais eroiaéd.

Selon la perspective de ce plan d'analyse hiérarchique, on censidé-
rera, dans un premier cas, que les différents tests des six legens ent &té
administrés a des groupes en tant que groupe dont la vie interne et les
interactfons ne fant aucun doute. Dans un deuxidme cas, on estimera que les
différents tests des six lecens ent &té administrés & des &chantillgns
d'individus, individus qui n'auraient avcun rappert entre eux. Les résul-
tats ne sont alors aucurement influencEs par la vie de groupe.

Bien qu'il ne seit pas facile, comme peur 1'appreche précédente,
d'expliquer bridvement cette technique d'amalyse, on peut dire du’elle
donne deux walsurs de F et que ces deux wvaleurs de F, sont
respectivement 1'expressien d'un rappert entre deux wvariances. La
premidre valeur de F {celle qui cerrespond au premier cas et qui dans le
tableau M (treisiéme partie, p. 184} se retreuvera & la ligne tech-
nmigue ), mesurera les différences entre les techniques avec censidératien
de Ja structure des groupes. 5i chagque walaur de F dépasse la valeur
permise par les fluctuatiens de 1'é&chantillenegnge {dans notre cas wvaleur
fournie par le programme infermatique selen une table préétablie} on dira
qu'elle est significative. Cemme peur les analyses précédentes, les diffé-
rences pourrgnt &tre significatives 3 un niveau de signification g¢énéra-
lement accepté de 5%. La secende paleur de F (celle qui se retrouve
dans le tableaw M & la ligne groups (technique) et qui carrespend au
deuxidme cas) mesure des différences entre les techniques €tudiées sans
considération de 1a structure des greupes, car les greupes sant cansidérés
ici d titre d’échantillens d'individus et ils ne cempartent pas de vie
interne, N
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Ainsi en lisant le tableau M, on trouvera sous la colonne wvaleur
da F deux valeurs, une correspondant aux techniques (ligne
tachnique), et une correspandant aux gqroupes ‘emboités" dans Tes
techniques (ligne groupe [(techniquel). Si le F de la ligne
tachniqua n'est pas significatif (on trauve cette significatlon dans 1la
colonne sous probabilité) quand celui de la ligne groupe (tech-
nique) est significatif, on paurra penser que, lorsque 1'on ne tient pas
compte de Ja structure des groupes, les techniques sont différentes les
unes des autres. Ceci revient 3 dire que ce sont les groupes, et non Jes
techniques, qui produisent ces différences. S5i le F.de 1la 1ligne
technique est significatif on pourra alors conciure qu‘il existe des
différences entre les techniques. {Voir aussi Annexe 5, p. 446) pour des
précisions complémentaires).

Par ailleurs, ce modéle permettait Sgalement d'estimer les compo-
santes de la varianae de fagom d savoir si les différences observées
&taient principalement attribuables au groupe en présence, aux individus
membres de ces groupes ou aux technigues étudiées. On pourra ainsi obtenir
une estlmation en % de chacure de ces composantes {voir aussi 1'Annexe 5,
p. 449), et wvoir si c'est la variabilité eatre les individus, entre les
groupes ou entre les techniques qui exerce la plus grande influence sur les
résultats de l'expérience. I

6.3.1.3. Troisiéme approche d’'analyse des résultats: carré latin

Le carré latin (Kirk 1982, 310) est un cas particulier de 1'analyse
de la variance qui comporte des “"cellules vides“, et qui est "planifié”,
On dit qu'il ¥ a des "cellules wides" pour évoquér. par exemple, dans le
cas de la technique A, que cette dernifre n'a pas &t& utilisée & une legon
donnée paur tous les groupes. On dit qu'il est “planifié“ parce qu'une
telle organisatiaon a &t& voulue ainsi et n'est pas accidentelle. Ce plan
de base auquel seront ajoutfes des "variables concomittantes" (celles dont
on veut tenir compte pour améliorer la puissance de 1'expérience, Lellouch
& Lazar 1974, 36), sera appliqué dans un premier temps aux quatre premidres
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Yegons et, dans un deuxidme temps, aux quatre derniéres, soit les legons 1,
2, 3, 4 d"abord et les lecons 3, 4, 5 et 6 ensuite.

Le carré latin comporte 1'avantage de permettre 3 la fais 1'analyse
de denndes obtenves 3 1'aide d'dn petit nombre de sujets et le contrdle des
effets de la varfable "groupe". Toutefois les résultats de cette premiére
apprache d’analyse ont di Btre écartés de la présentation des résul-
tate [(treisiéme partie) en ralson de l1a nature du modéle d'analyse. Ce
dernier rejetait de 1'ensemble de 1'expérience tout sujet qui avait &té
absent de 1'une ou 1'aitre des lecons. Seuls les résultats des deux autres
démarches d'analyse, la premiére et la deuxiéme, ont par cons&quent @&té
pris en compte dans le cadre de cette &tude.

6.3.2. Justification du chaix de deux plans d’expérience

I1 n'est pas habitwel, nous en somnes consclente, de recourir comme
nous 1'avons falt pour analyser nos r8syltats 3 deux approches d'analyse ou
i deux plans d’explrience gifférents, Toutefeis, 5i on prend en considé-
ration teutes les données de notre situation 8noncées précEdemment, cette
arientation, peu orthodaxe, se justifie tout & fait, tout en constituant
une fols de plus une illustration de notre conflit entre le chercheur et le

pédagegue d'expérience [deuxiéme partie, 2.1.2. et 5.3.2.).

En effat, le chaix du premier plan - 1*analyse de la variance @ une
"dimension" (ou & un "facteur") - trouve sa justificatian dans la stabilité
des classements initiaux. Le procédé de "randomnisation compléte" utilisé
lars de 1'&chantillaennage {deuxiéme partie, 3.4.) nous permettait de pestu-
ler 1'8galité des groupes. Et dans le cas ol des groupes étaient compara-
bles entre eux, le choix de cette forme d'analyse de la variance &tait tout
d fait appropri&, Mals le lecteur se scuviendra de nos doutes face i la vie
interre de chague groupe, laguelle était susceptible de transformer et de
rendre diffSrents des greupes qui pourtant avalent &t& trouv&s comparables
entre eux au moment de leur formation initiale {deuxiéme partie, 2.3.}.
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Devant cette difficulté dans 1a stabilitd du classement ol des groupes,
comparables entre eux quant & Teur formation {deuxiéme partie, 3.4.)}, sont
susceptitles de différer les uns des autres quant & Teer &volution respec-
tive, nous avens cru ben de recourir & la deuxiéme appreche d'analyse - le
plan d'expérience hiérarchique ou "emboité". Cette deuxiéme forme d'analyse
a constitué ainsi pour nous une précaution face a nos intuitions de profes-
seur expérimenté qui craignait qu'une disparité entre les groupes ne vienne
s'fnstaurer ultérieurement & leur formatien,

6.3.3. Analyse des résultats qualitatifs

les résultats qualitatifs 1ssus du "journal de bord" des apprenants
ont &té compilés et trids en commentaires favorables et défaverables avant
d'8tre mis en parall&le avac les résultats quantitatifs, La mSthode d'ana-
lyse adoptée ici est relativement simple et s'appuie essentiellement sur
notre interprétation des faits. Heous avons écarté du cadre de ce travafl
des méthodes d'amalyse plus complexes, comme 1'analyse de contenu selon
Bardin (1977} ou une analyse sur 1*articulation du discours qui auraft pu
Stre faite dans la perspective de Roulet et al. (1983), ceci afin
d'éviter d‘alliaenger démesurément cette é&tude.

Les faits ont ainsi Bté classfis "naivement" en commentaires favera-
bles et défavarables et examinés 3 divers points de vue. Il1s ont &té com-
parés, notamment, aux résultats chiffrés obtenus aux divers "tests” tout
comme il1s ont BEt& mis en paralldle avec la technique utilisée, le niveau
d'apprentissage des sujets, la nature de 1'#1ément enseigné et le recours i
1'exemple. Une telle analyse nous a, en d'autres mots, permis de veir la
relation qui s'établit entre les technigues Btudiées et le rendement et la
satisfaction des apprenants.

Hows avens eu recours pour cetle analyse qualitative & une grille que
nous avons mise au point pour Tes fins de cette &tude. Le tableau 20 (page
suivante] en présente un extralt (incluant les réponses) qui aidera le

lecteur & mieux comprendre la méthode de travail adopide.
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Comme il est possible de le wvoir par cet extrait de grille, nous
avons regroupé dans le cas de chaque groupe, les commentaires favorables,
d'une part (colcnne A), aprés guoi nous en avons compté ies diverses occur-
rences {section 3). Nous aypns pris soin également d'indiquer, dans le cas
de chaque commentaire, la techrique 4 laquelle il correspondait (colenne
E), le numéro du sujet qui 1'z formulé (colonme E) et les résultats que ce
dernier a abtenus lors de 1'utilisation de la technique qu’il commente

{colonnes B et C).

Ainsi, dans la colonne ipntitelée "commentaires" {colonne A), on
retrouve des commentaires tels qu'ils ont &té formulds dans le “journal de
bord®. On remarquera ici que 1’'unité d’analyse adoptée correspondait en
général 3 la phrase {ce qui est compris entre deux points} et que chaque
phrase exprimait une idée. Leur nombre est gans ce tableau égal 3 deux
{section 3}, soit le total des "commentaires favarables". On notera que
poUr assurer une 'p]us grande régularité dans ie praocessus d'interprétation
des faits et de définition de 1'unité d'analyse, 1'ensemble du travail a
6@ effectué par la méme personne. Par conséquent, tous les cas ont été
' traités“selqn les mémes critéres, y compris les quelques ambigquités que
pouvaient comporter certains commentaires. .

“Bans les colonnes intitulées "résultat au test" {(colonnes B et ¢)., on
retrouve la note que le répondant ({auteur du commentéire] a2 obtenu au
"post-test 1" et au "post-test 2" de chaque cas. Ceci nous permettra Gven-
tuellement d'détablir un lien entre la nature du commentaire & 1'égard d'une
technique donnée et le succds ou 1'échec & 1'aide de cetie technique. Dans
la colonne intitulée "préjugé™ (colonne 0), nous avons inscrit un rensei-
gnement obtenu d 1‘'aide de la questien 1 du questionnaire Préjugée &
propos  de 1'emseignement [apprentiasage de L2 (Annexe 4-A, p. 421} 3
laquelle les participants ont réppndu avant le début de )'expérience. Ce
renseignement nous permettra, s'il y a lieu, d'&tablir des liens entre la
nature des commentaires et le préjugé initial. Dans la partie intitulée
"Techniques® (colonnes E, F, G, H), on rotrouve les qhatr‘e techriques, et
dans la colonne "L1-L2 (colonne E) on peut lire 33 et 32, Ceci nous
indique que le su, . ruméro 33 2 formul& un commentaire {ici fa'vurable] a
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1'&gard de 1a technique (1-L2 et que le sujet numéro 32 en a fait de méme.
Par conséguent le total des commentaires favorables & 1'€gard de L1-L2
sera, dans cette page, 8gal & 2 (colonne E, section 3) et, en pourcentage,
il sera de 100%. Dans l1a colonne intitulée “abstentions” on indiquera le
numéro d'un sujet qui, 3 une lec¢on donnée, pour une lechnique donnée $'est
abstenu de faire des commentaires. On interprétera alers cette abstention
comme une opinion neutre. Lles calculs des commentalres favorables et défa-
varables seront par la suite effectués, dans un premier temps, en considé-
ration des abstentions et, dans un second Lemps, sans considération de

celles-ci.
6.4, En résumé

Aprés aveir &tabli 1a nécessité d'adapier un protocole expérimental
("Y'approche rotative"} apte & &carter les risques d'erreurs, 1iés notam-
ment aux différences potentielles entre les groupes, nous avons présentéd
notre double méthode d'observation des faits, soit 1'observattion guantita-
tive et qualitative. La premidre - |'aobservation quantitative - & donné
liew & des résultats chiffrés qui ont &t& analysés selon trois approches
différentes, l'analyse de le variance & une "dimension”, Je plan d'expé-
rience hidrarchique et le carré latin. La seconde - 1'observation qualita-
tive - nous a fourni des résultats sur le contenu des commentaires favera-
bles et défavorables.

7. Appareillage

[1 convient maiptenant de procéder & Ja présentation de ce gue nous
avans appelé "appareillage" et qui a servi & la réalisation de 1'expé-
rience. Cet appareillage c¢oncerne principalement les le¢ons enregistrées
sur bandes magnétoscopiques (7.1.), les tests utilisés pour vérifier la
compréhension des élémeats emseignés (7.2.) et le "journal de bord" des
apprenants (7.3.)

7.1. Legons sur bandes magnétoscopigues
A 1a lecture des legons enregist;ées sur bandes magnétoscopiques

{Annexe 1, p. 323}, on constate que le déroulement de chacune d'entre elles
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s'effectus en trois temps. Premiérement, le professeur annonce lp menu,
ceci afin d'Btre clair et d'éviter les interférences avec la legon précé-
dente. Deuxiémement, i1 présente le contenu de la legon du jour & 1'aide
d'une technique donnde. C'est aprés cette présentation que les apprenants
seront soumis au -"posi-test 1", Et troisiémement, 1 présente les
exemples, aprés quoi les apprenants subiront le "post-test 2"

Par ailleurs, on constate 2galement 3 la- tecture du texte de 1'Annexe
1 gque la pratique pédagogique adoptée dans le cas des deux techniques &
réflexion métalinguistique a subi upe influence de la psychomécanique du
langage. En effet, sans s'inscrire explicitement dans le cadre d'un modéle
théorique donné, les explications fournies par les techniques LI1-L2 et L2
sont issues d'un cadre d'inspiration guillaumienne. Mais on peut se deman-
der guelles raisons ont wotivé un tel choix, tout comme on peut s'étonner
du fait que ce cholx soft dénommé "d'inspiration” gui]laumienng et non pas
cuvertement guillaumien. Or, pour apporter une réponse i ¢es guestions i1
faut prendre en considération les démarches préalables & la réalisation des
legons définitives (Annexe 1},

S notre objectif Etait de vérifier la supériorité d'une technique
pédagogique donnée, il'va sans dire qu'il 8tait de notre intérét de réali-
ser celle-ci & 1'aide des meilleurs moyens possibles. Le choix de 1a meil-
leure et de 1a plus satisfaisante des descriptions existantes pour chacune
des relations temporelles de nos legons constituait de prime abord la solu-
fion & adopter. Un dépouillement d’&crits et d’&tudes portant sur
enfdana, pendant, depuis, il y a, ou Sur Jeur carres-
pondant anglais, nous a du reste mis en présence de nombreuses descrip-
tions. Mais ces derniéres, quaigu'intéressantes tantdt pour le linguiste,
tantét pour le professeur de langue ou pour le francephone {ou 1'anglo-
phore) en général, &taient tout 3 fait inintéressantes et inmappropriées
pour un débutant de frangals L2.

Sans préseater systématiquement une revue critigue et détaillée de

tous les ouvrages dépouillés (voir notamment Guimier 1981). - ce gqui allon-
gerait démesurdment notre &tude - on expliguera plus globalement le mangue
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d'intérét de ces descriptions, et ¢e pourquoi elles ant &té Ecartées de nos
legans., Avant de veir le cas de notre Stude, (B.1.6.), on les regreupera
ici, en cadre ou description grammaticale de référence, seit les cadres de
la grammaire traditionnelle ({7.1.1.), de la grammaire structurale (7.1.2.),
de la grammaire géndérative transformationnelle (7.1.3.), de la pragmatique
et de la linguistique de 1‘@nonciation (7.1.4.} et de Ta psychomécanique du
langage (7.1.5.). Teutefels, il est trés important de nater ici que les
étiquettes auxquelles neus recourens peur dénemmer ces cadres désignent
moins les modéles linguistigues eux-mémes que leur interprétation par cer-
taines pratiques didactiques.

7.1.1. Cadre de la grammaire traditiennelle

Par ces termes, nous désignons les utilisatians faites en didactique
des langues de descriptions telles que nous les trouvens dans Le Bon
vaage de Grevisse ou dans des grammaires é&quivalentes. Cette grammaire
dite traditionnelle a sa seurce dans des analyses effectufes par les gram-
mziriens grecs et latins (Baum 1984, 188). Elle est souvent assocife 3 la
notion de grammaire normative et est limitée auz éerits littéraires et &
un bon usage défini par véférence & uns classs ou & un groups sooial de
locutsurs {Galissen & Coste 1976, 254). Les manuels <congus selon le
cadre de 1a grommaire traditiennelle ent &té 1'ebjet d'innambrables cri-
tiques et celles de Roulet (1972 b}, foermulées dans une perspective d'en-
seignement des langues, sont particuliérement int&ressantes et pertinentes
pour notre étude,

Pour la question qui neus cencerne, & saveir 1'enseignement/appren-
tissage du francgais LZ, plus particuliérement 1'explication du sens et de
quelques-unes de ses relations temperelles, on peut dire que Ja grammaire
traditionnelle constate Jes faits auxquels elle se contente d'attribuer des
gtiquettes catégorielles. Elle s'adresse en fait essentiellement 4 des
usagers qui cennaissent dEjd la langue et par conséquent, ne faurnit pas ou
pen de descriptions du fonctionnement et de 1'emplai de certaines farmes,
puisque ces formes sent déj3 maitrisées par le public visé. Or ces &ti~
quettes ne sant d'aucune utilité& paur aider des apprenants qui n'ent jamats
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rencontré ces formes et qui sont débutants en francais L2. De plus cette
grammaire produit souvenl de longues explications inutiles au non-franco-
phone tandis qu'elle demeure silencieuse sur des points qui pl':nurtant cons -
tituent des difficultés majeures pour cet apprenant. Clest pourquoi Te
cadre de la grammaire traditionnelie ne nous a pas aidé & expliquer les
relations temparelies de nos legons expérimentales et & peu contribué a la
vérification de 1'efficacité des techniques L1-L2 et LZ. A titre d'exemple,
on trouve dans Grevisse {1980, 1180) des observations immédiatement suivies
d'exemples 1indiquant que DANS 2'emplois surtout devant un nom détermind
pour marquer la situation d'une pereonne ou d'une choee par rapport au lieu
qu'elle occups, au temps qu'elle remplit, au milieu dont elle fait portie,
& la diepaeition ot elle oe trouve: et que auivi d'une indication de
tempa il eignifie “aprds”, Yau bout de’. Grevisse ajoule auv sujet de
E¥ qu'il prend wng eeception moing déterminée gqua DANS, On le trouve
gurtout dans lea locutiome toutee faitee, et son régime ne o'emploie qu'ex-
aeptiomneliement aveec l'artiele défini. Il ee dit en parlant d'un lieu,
d'un tempe, d'un &tat phyeique ou moral: voyager EN Egpagne. EN mare. EN
deur motisz. Ces quelques ligrmes intéressantes pour le locuteur natif du
frangais, et sans doute pour le non-francophone, ne garantissent aucune-
ment, comme on peut le constater, gque ce dernier pourra utiliser adégua-
tement en et dans. C'est pourquoi elles n'ont E&t& pour nous
d'aucune utilité pour 1a question qui nous cancerne.

7.1.2, Cadre de la grammaire structurale

A l1a suite de Roulet (1972b, 34}, nous regroupans sous cette €liquet-
te des modiilee d'analyse en apparence assss différente lee una das au-
tree: grammaire de conetituante irmédiata de Wells, grammaire distribution-
nglie de Harrie &t grammaire tagmémique de Pike, mais qui constituent,
comme l'a montré Postal, des variantee du m@me moddle formel et qui, dane
lee grandse lignee, omt fourni le m2me apport & l'enseignement das langues
vivantes, Or ce cadre de la grammaire structurale, quoiqu'intéressant &
certains Bgards, ne nous offrait guére le moyen de formuler des explica-
tions qui eussent E&t& rentables pour notre appremant débutant pas plus
qu:elle ne nous permettait de luil faire comprendre fe sens des relations
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temporelles de nos legons. En effet, un découpage en cellules, comme celuf
qui suit pour le cas par exemple des relations temporelles en et
dana, falt ressorifir & partir de leur seul aspect formel une similitude
entre ces deux énoncés.

'vaisllﬂuntréall
Ivais'|;'Iuntréa1”dans”truis|[heuresl

Mais en revanche cette démonstration, qui permet de bien visualiser la
structure de ces deux exemples, n'afde guére )'apprenant non francophone 3
découvrir cu 3 comprendre les différences qui peuvent exister entre ces
mots du peint de vue de leur sens. Une telle appreche encourage méme 1'ap-
prenant 3 adopter & tort une stratégie d'appréhension de la grammaire quli
peut Btre opposée 3 celle qu't) devrait aveir id&alement, scit la saisie de
la forme avant celle de la signification, au Meu du contraire, Cect a
constitu€ une raison qui,.E elle seule, suffisait pour que nous Evitiens de
fixer notre choix sur ce cadre de la gramnaire structurale. 11 n'y avait
pas liev en effet d'adopter un tel cadre, si notre objectif Etait d'expli-
quer e sens de relations temperelles constitvant une difficulté pour }'ap-
prenant de langue maternelle anglaise. A titre d'exemple, un cours de lan-
gue d'inspiration structuraliste présen-tera en et dane &n
insistant essentiellement sur la struc'ture surperficielle de la phrase
(Roulet 1972b, 44) et sur le fait que chacune de ces prépositions occupe,
dans la chaine de cases, 5a case respéctive. C'est le cas notamment
de Hugonnet (I968, 33) od 1'opposition an et dans, présentée en
madéle préalable & un exercice, est introduite comme suit :

Exemple: 11 va finir son travall en dix minutes.
Répondez: 1) va finir sen travail en combien de temps?
Exemple: I1 finira son travaill dans dix minutes.
Répondez: 11 finira son travail dans combien de temps?

7.1.3, Cadre de¢ la grammaire générative transformaticanelle

Comme dans les deux précédents le cadre de la grammaire générative
transfermationnelle (définie par Roulet 1872p, 57) ne pouvait guére nous
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aider i illustrer nos techniques. D'une part, 11 n'existait & notre con-
naissance aucune description déji rSalisée sur les relations temporelles de
nos le¢ons. En effet, comme ce n'est pas sur ces petits mots que Je modéle
génératif transformationnel porte principalement son attention, an
el dane (et les autres El1&ments de nos legans) occupaient une place
identique dans la configuration de 1'arbre, ce qui contribuait peu & en
saisir les nuances de sens. D'autre part, ce cadre n'offrait aucun moyen
au professeur de langue de s'inspirer d'une "certaine démarche -générative
transformationnelle" pour fabriguer de fagon ponctuglle - pour sa-classe -
ces descriptions manquantes. Ce cadre a ainsi Bt& éBcarté de nds prépara-
tions de legan et de notre expérience.

7.1.4, Cadre de la pragmatique et de la linguistique de 1*énonciatiaon

Par ces termes pous entendons ure linguistique de Ia.prise en compte
de i’emploi de la langue par opposition @ une linguistique de la descrip-
tion du systdme. On utilise les termes de pragmatique et d'énon-
aiation pour dénommer cette linguistigue. En France, an mentionnera en
particulier )es th&eries de 1'énonciation de Culioli et de Ducrot. Un'ta-
bleau intéressant de divers courants de recherches dars le domaine de Ja
pragmatique est présentd par Roulet et al. (1985, 1-7). Et bien que
cette préseniation ne soit pas exhaustive - car €}le comporte surtout des
ouvrages qui ont influencé les travaux de 1‘€guipe de Genéve - sa consul-
tation facilite la compréhension des comppsantes de la pragmatigue ou de
1'8nonciation. L'auvrage d'Armengaud (1985) canstitue aussi une autre
farme d'apport & la présentation et & 1'explication .des nombreuses compo-
santes de cette forme de linguistique. :

I1 aurait sans doute BtE intdressant d'&tudier le fanctiennement ‘de
en et dawns, pendant, depuis et i1 y a dans ‘le
cadre d*une linguistique dite pragmatique ou de 1'Snonciation, Etude que
nous auriuns pu mener dans le sens o 1'a fait Berthoud {1982) pour cer-
tains verbes de mouvemen{ en franc¢ais et en allemand. Mais & natre connais-
sance 11 n'existait pas, au moment ol nous avens préparé nos legons, de
-descriptions dEjd faites des probiémes gqui nous intéressaient dans le
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cadre de 1'uneé ou 1'autre des thdories de 1'dnonciation existantes. Ainsi
avons-nous du Bgalement Scarter cette option de notre expérlence.

7.1.5. Cadre de la psychomécanique du lahgage

A l1'sxception de for et during pour lesquels on retrou-
vait, au moment oii nous avons préparé nos legans, une description d&jé
réalisée (Hirtle 1975}, 1a psychomécanique du langage ne traitait pas des
problémes qui nous intéressaient. Towtefois, cette description de for
et during canstituait un exemple dant le professeur de langue pouvait

s'inspirer pour formuler des explications ponctuelles & une lecon.

7.1.6. Notre &tude

Compte teny du fait qu'il n'existait, au moment ol nous avans préparé
nas legons, aucune description satisfaisante qui aurait pu nous aider a
illustrer les techniques L1-12 et L2, nous avons &té amenée 5 fabriquer nos
propres descriptions. Nous nous spmmes inspirde du guillaumisme et nous
avons "bricol&" ces descriptions pour les besains de nos legons, Il va
sans dire qu'un autre professeur de langue auraft pu produire ou “"bricaler”
d'autres descriptions en s'inspirant d'un tout autre cadre grammatical de
référence (te qui du reste constituerait une fagon de reprendre cette expé-
rience} et que ces descriptions auraient pu s'avérer plus intéressantes et
plus révElatrices que celles que nous avons produites. Mais dems Lous ces
cas, 11 s'agit de “descriptions-bricolages™ qui dolvent &tre faltes par le
pédagogue uniquement. Et ¢’est pourquof nous avions pris, em 7.1., la pré-
cavtion de dénommer notre description “d‘inspiration” guillaumienne, puis-
qu't] s'agissait de la présentation, non pas du modéle lyi-méme, mafs du
cadre auquel nous nous référfons fmplicitement {et explicitement) lecrs de
1*&laboration de nos legons, au de 1'interprétation d'un medéle par le
pédagogue. bos legons constituent en quelque sorte une restructuration
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pour des fins pédagogiques de travaux que par ailieurs certains linguistes
ont réalisés.

Le choix de ce cadre de référence se justifie principalement par le
fait que cette expérience a eu lieu dans un &tablissement oi s'effectuent
dec recherches en psychomécanique du langage. Par ailleurs, nous avions,
au cours de notre pratique des années précédentes, "bricold" d'autres des-
criptions Hans ce méme cadre, 3 partir desquelles nas apprenants avaient
ocbtenu de bons résultats, ce qui mous inspirait confiance. Enfin, 1'exis-
tence d'une description déjd publiée de for et during pouvait
éventuellement nous aider 3 fabriquer ces descriptions des relations tempo-
relles de no$s legons. C'est pourquoi, ces descriptions ont &8 principa-
Tement influencées par un cadre de la psychomécanique du. langage ou, en’
d'autres mots, entretfennent certaines relatfons avec 1a théorie de
Guillaume.

Le recours 3 1'exemple a 8té dissocié de la technigue, comme'ndué
1'avens dit précédemment, (premiére partie 4.5.2.) et 1'enseignement des
relations temporelles et du vocabulaire de nos lecons a &t&, dans un pné-
mier temps, effectud essentiellement & 1'aide des techniques, aprés quoi il
¥ a eu la passation du "post-test 1". La présentation des exemples, effec-
tuée dans un deuxiéme temps, et qui était swivie par la passation du "post-
test 2", a comport® des différences selon qu'il s'agissait d'@l&ments grém-
maticavx ou lexicaux. Dant le premier cas, elle est accompagnie d'un bref
commentaire effectud dans Ta perspective de chaque technique. Dans le cas
des &1éments lexicaux, i1 s'agit essentiellement d'éxemplés (qpn accom-
pagnés de commentaires) ou chaque mot a été placé dans un contexte. La
présentation de ces exemples est, par conséquent, 1dent1qug d'une technique
& 1'autre. Lors de la préparation de la bande magnétﬁscopique nous avons
du reste effectué un montage et on retrouve Te méme enregistrement d'exem-
ples quelle que soit la technique.

7.2, Tests
On retrouve & 1'Anrexe 2, (p. 377) les’ textes des instrumeénts

auxquels nous avons eu recours pour vérifier les connaitsances des sujets.
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11 s'agit, pour chaque le¢on, de ce gque nous avons appelé "prétest”, "post-
test 1" et "post-test 2". Ces derniers consistaient én 8preuves formées de
quelques questions auxquelles devaient répondre les sujets. Les réponses
obtenues nous ont permis de vair si la matidre d'une legon donnée était
connue des sujets avant la sfance d'enseignement (["pré&test”), aprés la
premidre séance ("post-test 1"} et aprés la deuxiéme séance d'enseignement
- celle de 1z présentation des exemples - ("post-test 2") (vofir premidre
partie 4.5.2.). Ces &preuves gque nous aurions pu appeler, tout avssi bien
"questionraire", "groupe de questions”, “"contrdle” etc. ont £t€ dEnommées
"test". Mais le choix de ce terme signifie essentiellement, dans le cadre
de cette 8tude, 1& moyen utilisé par le professeur de langue ponr vérifier
si les apprenants ont compris le sens des Bléments enseignés. D'ailleurs,
tout comme dans e cas des legons {voir deuxiéme partie, 5.3.1. et
5.3.2.], ces "tests" pnt Sté &labords comme s*ils avaient &té destinds &
des débutants d'une classe de frang¢ais L2 non expBrimentale. Ils ont 1la
Tongueur qu'ils auraient eu normalement, et chaque "test" comporte le
nombre de questions qu'il Etait possible de formuler pour vérifier 1a com-
préhension d'un é1ément temporel donné qui n'avait pu &tre présentd dans
toute sa complexité. Oe plus, comme il s'agissait, dans le cas de chagque
le¢on, d'un conteny relativement bref présenté & des d&butants et qu'on ne
pouvait en dire davantage a@ des débutants & propos de tels contenus, i1
Gtait ingvitable que les “tests" qui allafent uitérieurement &valuer la
compréhension de ces contenus soient €galement brefs.

En conséquence, & 1'instar des legons dont le nombre et la durde
apparaissaient au professeur de langue raisonnables et réallstes compte
tenu des circonstances, la compesition de ces "tests" [leur forme, Teur
Tongueur et leur nombre de questions) apparait a8 ce dernfer teut ayssi
suffisante et réaliste. Et c'est de cette facon qu'il auwrait procSdé dans
ure situation non expérimentale. Or, Vexpérimentateur chevrenn&, pour qui
la fiabilité d’une expérience augmentait avec la durde de celle-ci, formu-
lera les mémes critiques @ 1'Bgard des "tests” qu'd 1'Bgard des legons. 11
les veoudrait plus Tpngs et formés d'un plus grand nombre de gquestions,

surtout dans le cas de la Tegon 4, of le petit nombre de questions a pu
entrainer un élément d'imprécision dans les résuliats. Mais, comme pour
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les legons, ail nous cherchions 3 maintenir un Equilibre entre une série de
contraintes, nous estimons aveir pris, dans le cas des "tests", 1a d&cision
qu'il fallait prendre & titre de professeur de langue expérimenté d&sireux
de rapprocher les conditions expérimentales le plus possible de ce qu'au-
raient &t& les conditions non expérimentales.

On peut certes réfuter ce dernier argument en invaquant qu‘il est
plutdt dBlicat, ou méme dangereux, d'appuyer les conclusions d'une telle
expérience sur des "tests" jugés trop brefs ou peu discriminants par 1'ex-
périmentateur chevronné, Mals nmous estimons gqu'un danger seraii demeuré,
quelle qu'ait &€ la longueur de ces "tests", car le nombre de questions ou
la durée ne constituaient qu'une seule des difficultés auxquelles mous nous
sormes heurtée lors de la préparation de ces "tests". Une question fonda-

mentale d propos des “tests” se posait 8galement, & savolir le test mesure-
t-il vraiment ¢e qu'il se propose de mesurer et ce qui a ét& enseigné?

Malgré un certain nombre de précautions gue nous avens prises au
moment de la pr8paration des "tests" de notre expérience (7.2.1.} et tout
en demeurant consciente de leur plus ou moins grand degré de parenté avec
les techniques (7.2.2.), nous avons d{ nous contenter de faire 1'hypothdse
qu'ils #valuaient si les apprenants avaient compris ou non dans 1'immédiat
les relations temporelles des legons. Par allleurs, i1 faudra se rappeler
que les conclusions de cette &lude ne s'appufent pas essentiellement sur
les résultats abtenus 3 1'aide de ces "tests", lesquels sont carroborés ou
infirmés par les résultats issus des données gqualitatives., Ainsi la gravi-
té de ce danger (suscitd par les "tests") se trouve-t-elle d'une certaine
fagon atténuée par 1@ mise en paralli&le des résultats guantitatifs et qua-
litatifs.

7.2.1. Précautions dans 1'Elaboration des “tests"
Un certain nombre de précautions ont &t& prises au mament de 1'&labo-

ration des "tests" pour vErifier s'ils atteindraient vEritablement i’objec-
tif visé, C'est ainsi que 1'on a procédé & la vérification ou mise &
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1'8preuve de ces instruments auprés de collégues expérimentés et auprés
d'étudiants. Dans le premier cas, chacun de nos "tests™ a Et& soumis & des
collégues qui en ont fait une critique et qui ont proposé des améliora-
tions. Dans le segond cas, ces "tests” onl EtE& administrés a plusieurs
groupes d'Studiants anglophones qui ont formilé& un certain nembre d'obser-
vations relativement 3 ceux-¢i, aprds quoi nous avons apport& les correc-
tiens qui s'imposaient. La fiabilité de ces tests (Thorndike &
Hagen 1977, 83) a &té ainsi &prouvée puisque chacun d'eux, administré de
fagon répétée, a toujours denné l1ieu & des résultats indentiques.

Nous n'avons pas cru bon, toutefois, de prendre des précautions rela-
tives & I'apprentissage qui aurait pu s'effectuer par Jes "tests", soit
celui effectud pour le "post-test 1", en raison de la passation préalable
du "prétest™, ou encore 1'apprentissage qui aurait pu avoir lieu au "post-
test 2" dont la passation 8tait &té précédée de deux autres "tests™. Nous
estimons que si un tel apprentissage a eu liew, il a &t& identique pour
tous les groupes et i1 n‘a pas, par conséquent, suscité d'inEgalité entre
ces derniers., :

7.2.2, DegrE de parentd entre les “"tests®™ et les technigues

I1 convient d'examiner &galement de quelle maniére chaque techmique
(premiére partie, 4.) prépare aux "tests” ou, s'il existe une interaction
entre les "tests" et ume technigue donnfe. Comme le “prétest” &tait admi-

nistré avant e recours & 1a technique, les influences qu'une technique a
pu exercer sur un "test" concernent particuiiérement les "post-tests”,

L'examen des pages présentées & 1'Annexe 2 nous révéle que ces
"tests” comportaient la traduction d'&1Ements placés dans des contextes, de
1'angiais vers le francais d'abord (“post-test 1") et du frangais vers
1'anglais ("post-test 2°) ensuite. La compr8hension du sens des &iéments
enseignés Etait ainsi vErifie au moment du “post-test 1" tandis que dans
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le cas du "post-test 2" of i1 fallait traduire de 1'anglais vers le fram-
gals, 11 s'agissait aussi de tester par une amerce d'expression, si le sens
de ces mots avait été mieux compris grice 3 1'exemple.

Or, en examinant les 1iens entre les "tests" et les techniques, on
peut 3 prime abord pemser gue la nature des “tests® a certainement favorisé
1a technigue traduction. Et c'est du reste ce gue nous croylons at moment
de Ja préparatfon de ces "tests" pour lesquels nmous n'avons pas hésité 3
recourir @.1a traduction puisque cette technigue ne constitueralt pas notre
hypothése, Mais, en fait, chaque technique, 3 1'exception de L2, implique
1a r8alisation d'cpBrations qui constituent une forme quelcoengue de prépa-
ration 3 la passation des “tests", Ainsi, les deux principales opdrations
présentes dans les “"tests” - traduire et contextualiser - se retrouvent
plus cu moins modififes dans les techniques. Traduire est une opération &
laquelle fait appel la technique traduction, et d'une certaine fagon la
technique L1-LZ constitue unme sorte de préparation 3 cette opération.
Contextualiser se retrouve dans la techrmigque contextualisation. Toutefois
aucun des "tests™ ne recourt 4 1'activité métalinguistique qui caractérise
les techniques Li-12 et L2.

On peut se demander si le rendement des techniques, qui impliquent
des opérations aussi voisines de celles ogui sont nEcessitBes par les
"tests”, est véritablement &valus § 1'alde de ces derniers. Mals, tout en
s¢ rappelant que tes “"tests" que naus avons préparés ici sont identiques 3
ceux que nous aurfons préparés en sttuation pon expérimentale, 11 faut
comprendre que cette guestion fait partie du pari que mous avons fait lors-
que nous avons postuld gqu'ils &talent valides. Elle renvole &Egalement 3
une question d'ordre beaucoup plus général (presqu'insoluble) 3 propos des
“tests" dont la validit& et la pertinence sont souvent mis en doute dans
toute opération d'dvaluatien, Nous demeurerons consciemte au moment de
1'interprétation des résultats de cette difficulté 1i8e aux instruments de
mesure gul, heureusement, ne constituent pas nctre seul point d'appui.
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7.3. "Journal de bord" des apprenants

Le "journal de pord" des apprenants consistalt en un cahier qui avait
Et6 remis & chaque sujet au dEbut de 1'expérience et dans lequel 1{1s
avaient &t& invitfs & inscrire librement pour chague legon leurs questions
et leurs commentaires. A chague séance, 1’expErimentatevr distribuait &
chacun son “journal de bord" qu'il reprenait une fois 1a sfance terminée
pour pouvoir prendre connaissance de ce qui avait &té ins¢rit., Toute forme
d'inscriptions par 1Y'apprenant s'effectuaft pendant la legon au moment off
chacun le jugeait opportun. On retrouve & }'Annexe 6 {p. 453}, & titre
d'exemple, le contenu du. "journal de bord" d'un apprenant. On constate
ainsi que les commentaires qui y sont inscrits, dans lte cas de cet
&tudiant, portent principalement sur les technigues {legons 2, 3, 4, 5,
6,), sur {e récours & 1'exemple {legon 5), sur le dérculement de
1'expérience (legons 2, 6) et sur son &tat personnel {lecon 1}. Certains
autres étudiants ont formulé des demandes d'explications complémentaires ou
des commentaires de nature diverse sur le professeur de 1'expérience qui
donnait 1es legons sur les bandes magnétoscopiqhes.

7.4. En résumé

Les pages qui précédent ont fait &tat d'observations sur 1'appareil-
lage, soft les legons enregistrées sur bandes magnétascopiques, les "tesgs"
utilisés pour vérifier la compréhension des &)éments enseignés et le "jour-
nal de bord". Bien que les plus grands soins aient &té apportés d la pré-
paration de cet appareillage, on a pu voir qQu®i]l n'Echappalt pas aux diffi-
cultés qu’implique une telle entreprise et que toutes les décisions & san
€gard ont &tf prises avec 1e souci de maintenir un juste Equilibre parmi de
nombreuses contraintes. Les Tegons, qui constituent une restructuration
pour des fins pédagogiques de travaux que par ailleurs certains Yinguistes
ont réalisés, ont &té influencdes par le guillaumisme. La préparation des
"tests" a &té effectuée avec le plus grand soin et malgré ce qu'on peut
leur reprocher, nous avans fait 1'hypothése de leur validité. Enfin le
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"journal de berd" des apprenants constituera une source de renseigrements
compiémentaires relativement aux techmigues et au déroulement de 1’expé-
rience.

8. Déroulement de 1'expérience

Yoici mainterant des précisions complémentaires sur le déroulement de
1'expérience proprement dit. C¢elles-cl ont trait d 1a présentation de
1'expérience avx adultes (8.1.) et aux conditiens qui ont prévalu tout au
Teng de son déroulement (8.2.).

8.1. Présentation de 1'expérience aux adultes

A 1'instar des divers aspects de la méthodologie présentés précé-
demment qul ngus ont lonquement préoccupde avant le début de 1'expérience,
les apprenants de nos classes expErimentales ont &t& 1'cbjet de toute notre
attention au cours du déroulement de cette expérience. Parmi ces préoccu-
pations, la premiére a &té la présentation de 1'expérience aux adultes. En
effet, comment annoncer 3 ces derniers, qui payaient leurs droits de scola-
rité et qui avalent sacrifié des vacances ou un travail d'été pour venir &
1'Université Laval (deuxiéme partie, 4.1.2.1), qu'ils ne feralent pas par-
tie d*une classe normale et que le hasard les avait acheminds wvers une
classe expérimentale? Comment leur présenter les choses pour qu*ils accep-
tert volantairement (et méme avec intérét}? On se rappellera ici T1'excel-
lente réputation des cours d'8t& de francais L2 qu'il fallait maintenir
{premi&re partie, 6.) ou, du wmoins & Tlaquelle i1 ne fallalt pas porter
atteinte. De plus, pour ce qui a trait & notre hypothése de recherche,
comment ces étudiants qui venalent 3 1'Université laval pour apprendre le
francals allaient-ils accepter dqu'on les fasse réfléchir aussi sur leur
propre langue maternelle? Nous avions une inquidtude & ce sujet d'autant
plus que les résultats d'une Etude préliminaire {Huot 1983) avaient fait
ressortir notamment que des adultes désireux d'&tudier le frangais L2 ne
semblaient pas tous apprécier un recours inattendv 3 leur L1 et ume
réflexion sur celle-ci.
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Or, & 1'exception d*un seul, ces adultes ont tous accepté avec en-
thousiasme de participer 3 cette expérience. Un certain nombre d'entre eux
se cansidérait méme priviléqié d'aveir &t& dEsigné dans ces classes. Ils
connalssaiant la réputation dont nous avons parlé précédemment et ils

avaient confiance en notre compétence.

Nous leur avans présenté les faits en leur disant que dams le but
d*améliorer nos méthodes d*enseignement, naous désiriens effectuer une re-
cherche en classe et que, pour ce faire, nous avions besoin de leur colla-
boratian. Au cours de cette expérience nous allions examiner, leur aviens-
nous dit, quatre techniques d'enseignement qui &tajent toutes bonnes et qui
apparemment conduisajent toutes 3 1'ebtention de bons résultats. Aucune
précision relativement d notre hypothése de recherche ne leur avait toute-
fois &té communiquée. Aprés les avolr assurés qu'ils apprendraient 3 1’afde
de toutes les techniques, nous leur avens expliqué tous les détails du
déroulement de 1'expérience dant le recours au magnétoscope, et aux nom-
breux "tests", la langue d'enseignement qui, cantrairement aux cours réqu-
Wers, serait 1'anglais, 1'absence d‘'Echanges entre 1'enseignant et les
enseignés et entre les enseignés eux-mémes, etc. I1s devraient s'abstenir
de parier de la legon entre eux oy avec leur “titulaire” de classe, de méme
qu'ils devaient éviter de faire des recherches aprés 1a classe sur 1'un des
&1éments du contenu des legans expérimentales. [1s ont taus accepté ces
cenditions et, notamment, la privation qui leur é&tait imposée i plu-
sieurs plans, privation impliquée par }'absence d'interactions, 1'interdic-
tion de poser des questions pendant le déroulement de 1'expérience dans son
entier et 1'absence de renseignements sur leur performance [et sur celle de
leurs pairs), aux différents “tests". [I1s avaient compris la raison pour
laquelle naus leur avians demand& de prendre note de teurs questions et
commentaires et ils avaient consenti & attendre la fin de )'expérience pour
pauvoir s’entretenir avec 1'expérimentateur de divers sujets comme du dé-
roulement de 1'expérience, de leurs questions, de leurs observations et
surtout de leurs résultats aux différents "tests".

I1 est 3 noter que dans tous les groupes les adultes ont exprimé le
voeu de cannaTtre les quatre techniques, ce qui 3 leur avis allait valeir

beaucoup mieux. Ils ont par conséquent été trés satisfaits d'apprendre
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qu'effectivement chaque groupe allait receveir un enseignement 3 1’aide des
quatre techniques., Cette nouvelle a du reste contribué largement & ce que
tous les &tudiants entrent dans le jeu. )ls ont également beaucoup apprécié
gqua, contrairement aux cours régultfers, la langue d’enseignement de  ces
legons expérimentales soit 1'anglais., Le choix de cette langue d'enseigne-
ment avait été dicté principalement par la nécessité de lever toutes les
ampignités qui pouvaient Btre attribuables & la langue utilisée pour 1'en-
saignement. Car i1 s'agissait d'une &tude pertant nen pas sur la compré-
hension de la langue d'enseignement mais sur des techniques pédagogiques.
Meus nous somepes ainsi assurée qu'auw moment od, dans le cadre d'une
techniquea donnde, nous dennions une explicatien, cette derniére &tait
comprise, et nous avens veillé 3 ce que la langue d'enseignement ne cons-
titue pas un ebstacle & la compréhensien.

Par ailleurs, les nen-anglophones, qui, en raisan des contraintes
“d'ordre institutionnel”, se sont retrouvés dans nos classes expérimen-
tales,.ont eu le choix de participer a |’expérience cu de sortir de la
classe pendant nos legens. Dans le premier cas, ils ont subi tous les
tasts et ont, par 1a suite, regu les corrections et explicatians néces-
saires. Leur participation n'a toutefois pas &té prise en considSration au
momént de nos analyses {deuxiéme partie, d4.1.), Comme nous n'avions
apporté aucune précision aux participants sur la nécessité d'Btre de langue
maternella anglaise tous les non-angiophenes quf parlafent l'anglais ont en
fait, assist& & ces legon. Dans le second cas, les non-anglephones qui ne
possédaient aucune connaissance de 1'anglafs suivaient avec leur ®titu-
Jaire" de classe une legon spéciale de correction phonétique., #H'ayant pas
les mémes difficultés que les anglophones dans leur apprentissage du fran-
cals, 1Is ont par conséquent apprécié cette séance spéciale.

8.2. Remarques sur les conditions de 1'expérience
Parmi les conditions qui ont prévalu au moment du déroulement de
cette expérienca, la plus remarquable est certainement 1'absence d'interac-

tions enseignant-enseigné et enseigné-enseigné. Bien qu'elle puisse susci-
ter de nombreuses remarques de la part des pddagogues pour qui les &changes
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sant essentiels dans la classe de langue, puisqu'ils censtituent un proces-
sus d*ajustement nécessaire, cetie absence d'interaction que neus avens
précSdemment associée 3 un incanvénient expérimental {premiére partie,
2.3.), nous était néanmeins {ndispensable. En effet grace 2 cette sorte de
privation imposSe & plusieurs plans, les techniques &tudifes deviemnent
comparaties, alars que s"i1 y avait eu interactions entre les participants,
les quatre techniques, aureient pu &tre ramenées & une seule, que 1'on
aurait peut-Etre pu dénommée "technique mixte". Une interaction entre les
membres d'un groupe aurait pu par exemple .donner Tieu & des explications
grammaticales dans le cadre de la technique contextvaiisation ou 3 des
traductions avec la technique L2,

Cette sorte de privation sensorielle {implique Egalement une
absence de cerrections et de réactions aux per‘for‘mances des apprenants.
Tous fqnaraient & leur sujet, et au sujet de leurs pajrs, s'ils avajent
échoné eu réussi. Cette ignorance des résultats a permis de maintenir leur
participation jusqu'd la derniére legon, car la nouvelle ¢‘un &chec en
aurait peut-8tre "désécurisé" quelques-uns ou awrait entratné pour les

autres un manque de metivation & T*&gard de la tiche I accemplir,

8.3. En résumé

Les adultes, & qui la recherche a 8t& présentée comme 8tant néces-
saire au pregrés de 1'enseignement/apprentissage du frangais L2, ent accep-
t&é avec enthousiasme d'apperter Jeur cellabaratien, méme si la situatien
pédagogique a &t& queique peu fausse par 1‘absence d'interactiens entre
les participants.

9. Sources possibies d'erreurs

Le contenu de cette deuxigme partie fait &tat des efforts que nous
avens Teurnis pour tenter de rendre notre expdrience et nes résultats
valides. Toutefeis, nous semmes censciente qu'en dEpit de ces efferts
certains &léments peuvent censtituer une source pessible d'erreurs. Ainsi
neus jugeens impartant de les pr8senier et de d4&limiter par la méme occa-
sien la validit® de nos conclusiens. Les seurces d'erreurs résident dans
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des imperfections d'ordre expérimental - consfquences forcées des condf-
tions dans lesguelles s'est dérouide notre expérience -, qui sont suscep-
tibles d'aveir réduit la fiabilité des rdsultats et du méme coup 1a portée
des conclusions et des généralisations.

Le nombre réduit de sujets, la briéveté de chaque legon, la courte
durée de 1'expérience et 1'cbligation de mener cette expérience auprds
d*individus, non pas pris isc)8ment, mais membres de groupes différents,
constituent les principaux facteurs qui ont peut-Etre influencé cette fla-
bilité. Dans le premier cas, on se souviendra de la difficult& 3 réunir un
plus grand nombre de débutants adultes en frangals L2 inscrits dans le méme
établissement ou 3 tout le meins dans 1a méme ville (deuxiéme partie, 3.).
Dans le second cas, les legons d'explication préparées a 1'intention des
débutants avaient Ja longueur qu'elles auraient eue dans des circonstances
non expérimentales. Elles éEtafent, par conséquent, de bréve durée, tout
comme ]'expér‘iencé, qui a eu Tieu dans un milieu francophone et qui a di se
dérouler dans un laps de temps relativement court. Car 1l fallait agir
vite et se rappeler que 1'Etudiant risquait d'apprendre dans le milleu
- extérieur 4 la classe le contenu du programme d'enseigrement. I1 npus a
fallu ainsi devancer le milieu. Enfin la contrainte fixfe par 1'8tablis-
sement, de devoir travailler auprés de qroupes et non auprés d'apprenants
sans considération de la classe dont ils faisaient partie, a pu constituer
une source d'erreur, puisque le rendement d'un apprenant a pu, peut-gire,
subir 1‘'influence de ta vie du groupe dans lequel 11 évoluait. Cette
influence n'est-elle pas, du reste, constitutive de toute activité langa-
giére, y compris de celle qui a lieu dans la classe de langue.

145



TROISIEME PARTIE: PRESE_HTATIUN ET INTERPRETATION DES RESULTATS
1. Données qguantitatives
1. Préliminaires

tes rdponses des candidats aux différentes &preuves administrées 3
chaque tegon, d'une part, et les cammentaires formulés par ces derniers
dans le "journal de bord" d'autre part, ont donné lieu 3 deux ordres d'ob-
servations et- de résultats. Les premiers, d'ordre quantitatif, s’appuient
sur les notes abtenues par chaque candidat aux différentes &preuves (dénom-
mées précédemment “prétest”, “post-test 1" et “past-test 2") des six
lecons. Les seconds, les résultats d'ordre gualitatif, provienment du
dépouillement des commentaires que chaque candidal a formulés dans Te
"journal de bord" et des réponses fournies par ces derniers 3 certaines
questians des différents questionnaires.

Cette double méthode d'abservation des faits conduit & une double pré-
sentation des données et des résultats. Tout en laissant voir §i des pro-
lcessus opposés dans leur démarche se rapprachent ou s'8loignent dans leurs
r&sultats, elle permet 1*cbservation du rappart entre la note gu'chbtient
1'apprenant aux tests {seul moyen & disposition pour évaluer les prt;grés)
et:sa perception de 1'effet de 1'intervention pédagogique au moment o4 il
ohtient cette note, Cette mise en paralldle permet &galement d'observer si
une technique donnée peut occuper le premier rang simultanément aux points
de vue de la rentabilité et de la satisfsction de 1'apprenant. Ces deux
modes d'observation initialement paralléles deviennent complEmentaires 3
1*interpr&tation, car les danndes gualitatives rendent poassibles et.parfois
factlitent 1'interprétation et 1'explication des données num&riques. De
plus les diverses approches adaptées 3 l'analyse statistique ont permis
1'examen des données sous différents angles et, blen qu'elles eussent py
donner lieu 3 des résultats opposés ou discardants, elles ant fait res-
sartir en définitive une méme image des faits Etudiés. Les résultats obte-
nus 3 1'aide des différentes démarches d'analyse convergent ainsd, et



conduisent aux mémes conclusiens. Voici donc T'essentiel de ces analyses
qui font part de la tendance générale et qui apportent des renseignements
sur certains &V8ments particuliers & ces résultats.

2. VErification de 1’hypothése

La v8rification de 1'hypothBse a BtE effectude selon trois approches
{deuxiéme partie, 6.3.) dont deux donnent Jjeu i la présentation de résul-
tats. Les donndes ont ainsi &té traltées i 1'aide de 1'analyse de la
variance & une “dimension" {ou un facteur} ([2.1.) et & |'aide d'un plan
d'expérience hidrarchique ou "emboTté" (2.2.). Dans le cas de chaque ana-
lyse, les résultats seront, dans un premier temps, présentés et interprétés
essentiellement dans la perspective d'une technigue d'analyse donnée - sans
considération des nuances auxqueiles pourrait donner lieu vne autre techni-
que d'analyse {en quelgue sorte complémentaire} - aprés quoi uwne mise en
commun des résultats obtenus 3 1*aide des deux approches permettra de nuan-
cer certaines interprétations.

2.1, Premifre approche d'analyse des résultats: amalyse de 1a varfance i
une “dimension" (ou & un facteur}).

Cetie premiére approche d'analyse présentfe dans la deuxiéme partie en
6.3.1,1, 2 comporté, em plus de 1*analyse de la variance, un certain
nombre d'analyses préliminaires dont veici celles que nous avons en défi-
nitive retenues. 1 s'agit du calcul des corrélations effectué a titre
indicatif {2.1.1.}, duv caicul des moyennes el des é&carts-types pour les
groupes 1 & 8, dans un premier temps, et pour Tes groupes réunis dans un
deuxiBme temps (2.1.2.), de 1°analyse de Ja variance Tegon par legon pour
les groupes 1 & 8 (2.1.3.) et pour les groupes réunis {2.1.4.). Le test t
de Student a de plus Et& utilisé pour effectuer 1a comparaison de moyennes
entre elles aprés chaque'ana]yse de Ta variancé. Cette premiére approche
d’analyse comportera &galement un certain nombre d'observations complémen-
tafres {2.1.5.).
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On entendra par "groupes réunis”, au cours de cette présentation des
résultats, la combinaison des groupes 1 avec 5, 2 avec 6, J avec 7 et 4
avec B, Chague nouveay groupe, qui a en fait vécu une histoire commune du
paint de vue de la présentation des technigues, sera alers nommE groupe A
(1 et 5), groupe B {2 et 6), groupes C (3 et 7) et groupe D (4 et 8},

2.1.1. Calcul des corrélations

Us caleul des corrélations entre certaines variables & &té effectué 3
titre indicatif, antérieurement i toute autre analyse, de fagon 3 voir
quels Etaient les Tiens gbi pouvaient se dégager entre différents é&lémenis
de T'expérience,’” Ces corrélations (dont le fonctionnement est expliqué
d'abord de fagon globale & 1'Annexe 5, comme dans le cas d'autres statis-
tigues utilisées dans cette tude) sont présentéeq, 3 1*Annexe 7 {p. 454).
Nous en résumons ici les principaux aspects que nous illustrons 4 la figure
A. On observe, en consultant ces carr&lations, une tendance 3 une relation
entre certaines variables, ce qui nous fournit un indice sur certains llens
susceptibles d'exister entre divers &léments. ﬁinsi dans la figure gqui
suit on peut voir plus clairement ces liens, '

On observe ici (figure A premiére partie) une absence de corrélation
entre le “prétest" d'une legon donnée et le "post-test' de cette méme
legon, Cette absence de corré&lation est due au falt que la plupart des
apprenants avaient obtenmu 12 note z6ro 3 chague "prétest"., Lla 2e partie de
1a figure A fait ressortir l1‘absence de liens entre Jes résultats obtenus
aux différents "tests" des legons et ceux obtenus au test de mémoire. On
voit Egalement une absence de liens entre les résultats 3 ces "tests™ des
divarses legons et le nombre d'années d'8tudes de sujets. L‘Age de ces
derniers est parfois en corr&lation avec ces résultats de "tests" mais la
fréquance de ces corrélations est trop faible pour comclure & un véritable
lien., Peut-8Lre sont-elles dues av hasard.

11 est intéressant de noter dans la e partie de la figure A le grand
nombre de corrélatiens entre les résultats obtenus aux tests des aQiffé-
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Figure A {lre partie): Corrflations - "prétests®, “post-tests 1* et "post-tests 2" des diverses

legons*{var.214-231).
Variables
Legons JVariables f214/215)| 216|217} 218) 219] f220)| 221 | 222 223124 2251 12261227 | 2201 | 229 2301231
214
1 2l
216
7
2 218
219 X X
20 % Xl x
3 21
222
223 X
) 224 3
225
225 X
5 27 ' X
X X X Xlx
X
b 230 X X b
21 X I X x X x

% corr8lations supérieures 3 .21 ]
*: yoir Anexe 7 (p. 458), pour des précisions complémentaires sur les variables.
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Figure A (2e partie): Corpélation - test des diff@rentes legoms (var,
214-231) et résultats av test de mémoire (var,
186 i 200}, nombre dannées d*Etudes (var, 20)
et dge des sujets (var. 170)*

Varizbles

LegonsVariables| 196 | 197 198 199 200 20 170

214

1 215 X
216

217 X

4 218

219

220

3 221
222

223 % %

4 2z4 X

225 A - . e X

226 X

5 -7 X

228 r

229

] 230 _ X X

231 - X

+

: corrélations supérieures § ,21 -
: voir Annexe 7 pour des précisions complémentaires sur les variables.
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Figure A {3e partie): Corrélation

{var.

titulaire de l1a classe” (var.

- résyltats
168), #vaiuation des résultats par le

au  test

Laval

171 & 175) et

résultats aux différents tests (var, 214 §
221)*.
Variables
Lecons {Variables] 168 171 172 173 174 175
214 X X x
1 215 x
216 X X ®
217 X x X
2 218
219 X X X X
220 X
3 221 X X X
222
223 X
4 224 x x X X
225
226
5 227 X X X
228 X x X X %
229 %
[ 230 X x X x X
231 x X x X X
ii corréiations supérieures 3 .21 arfa.

volr Annexe 7 pour des précisioms complémentaires sur les

bles.
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rentes legons et ceux des Evaluations des &tudiants par les "titulaires"
des groupes. On peut alors periser gue Tes “tests” que nous avions &laborés
pour les fins de cette &tude &taient valides {Tharndike & Hagen 1977, 84).

2.1.2. Moyennes et écarts types

Les moyennes et les Bcarts types obtenus i chaque legon par chacun des
groupes (tableau A, p. 155) révélent que la plupart des apprenants des
groupes 1 {legons 1, 2, B), 2 (lecons 2, 5, 6}, 3 (legons 1, 2, 5, 6), 4
{(legons- 1, 4, 5, 6), & {legons 2, 3, S5, 6}, 6 {legons 1, 2, 3, 5, 6), 7
(legons 1, 2, 5, 6), 8 (legans 1, 3, 4, 5, 6), ont obtenu au “post-test 1"
des résultats se situant relativement pré@s de la moyenne du groupe, Ceti
laisse entendre dans chacun de ces cas gue pour une legon donnée dans w
groupe donné.les membres du groupe Se comportent au test i peu prés de la
méme facan. Les groupes sont alers relativement homogénes & ces legons,
comme 1% lustre la figure B:

Figure B: Ecart type prés de la moyenne

Lecons
Groupes 1 2 3 4 5 ]
1 3 X X
2 X X X
3 X X 3 3
4 X X X X
5 X 3 X
6 X X X X
7 X X X X
8 X X X X x
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D'autre part, les apprenants de's groupes 1 (lecons 3, 4, 5), 2 {lecons
1, 3, 4), 3 (legons 3, 4), 4 {legans 2, 3), 5 {legons, 1, 4), 6 {legon 4),
7 flagens 3, 4), 8 (legon 2) ont obtenu des résultats indgaux aux tests.
Des écarts types plus &levés laissent woir que certains sujets s'@cartent
de 1a moyenne du groupe: legon 1 {1.06 et 1.64), 1lecon 2 {1,33 et 1.38),
legon 3 {1.64; 1,03; 1.03; 1.39 et 1.21), le¢on 4 (0.67; 0.78; 0.64; 0.68;
0.95; 0.99) et Jegon 5 (5.1). Certains groupes, moins homogénes & cer-
taines legons, comportaient des apprenants ayant nettement bien ou mal
compris & 1'ajde d'une technique donnée.

Les écarts types dans le cas des "post-tests 2" (subis aprés
1'exempie) révélent que quelques groupes n'é@taient pas nan plus homog@nes
du point de vue de la rEception de 1'exemple. C'est le cas notamment du
groupe 7 3 la Tegen 1 (1.16), des groupes 1, 2 et 7 & 1a legon 2 (1.36;
1.03; 1.16), des groupes 4 et 7 & la legon 3 (1.32; 1.16), des groupes 1,
4, 7 et 8 & 1a legon 4 (1., 0.88; 0.88; 0.91), des groupes ) et 3 & 1a
Tegon 5 {6.18; 3.40) et du groupe 1 & la legon 8 (3.74). 0On cbserve que le
groupe 7 n'a presque jamais €t€ homogéne dans 1'cbtention des résultats aux
"post-tests 2*, ce qui signifie que seulement un petit nombre d'apprenants
de ce groupe a pu 8tre aidé par 1'exemple et a pu augmenter son rendement
grace & ce dernfer.
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Ces résultats présentés d'une autre fagon au tableau B (p. 158), soit
sous forme de regroupement des groupes 1 et 5 - groupe A - 2 et 6 - groupe
B -3et 7 -groupe C - 4 et 8 - groupe 0 - ressemblent aux précédents.
Rinsi les membres des groupes A {le¢ons 2 et 6), B {legens 2, 3, 5, 6), C
{legons 1, 2, 5, &), D {1, 4, 5, 6) cbtiennent des ré&sultats analogues
tandis que ceux des groupes A {legons 1, 3, 4, 5), B (legons 1, 4), C
{lecons 3, 4}, 0 (legons 2, 3) s'écartent plus' ou moins de la moyenne du
groupe. Dans le cas des résultats obtenus aux “post-tests 2" les é&carts
par rappart & 1a moyenne du groupe sont &levés notamment pour les legons 2
(groupes A et C) et 5 (groupes A et C). Ceci signifie que ces deux groupes
compteni des membres qui ont plus ou moins bien profitd de )'exemple pour
comprendre le sens des él&ments enseignés,

2.1.3. Analyse de la variance d une "dimension" {ou & un facteur) pour les
groupes 1 § 8

les résultats de l'znalyse de la variance pré&sent®s sommairement au
tableau C (p. 159) et en détail & 1'Annexe 8 (p. 465), révélent qu'i
1'excepticon de 1a lagon 3, pour laquelle les résultats ne sont pas signifi-
catifs, la différence entre les moyennes des groupes sont significatives au
niveau de signification .05 (p< 05) sauf dans le cas des. legons 5
(groupes 1 3 4) et & {groupes 1 & 8) o0 les différences se situent au
niveau de signification .06 {pg .06). Ceci revient & dire qu'il ¥y a
respectivement 5% (p¢ .05) et 6% (p< .06) des chances que les diffErences
observées entre les moyennes seient dues au hasard de 1'échant1‘1'1onnage et
non au reccurs aux technigques étudifes. On peut penser par conséquent, &
la lumiére de ces résultats, que les technigques sont globalement diffé-
rentes les unes des avtres du point de wue de 1'efficacité et qu‘e]]e;s
mi3nent infgalement & la compréhension de 1'€1ément enseigné.
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Par la suite, 11 s'agissait de savair si ces différences significa-
tives, observées globalement entre Tes quatre techniques, se retrouvaient @
taus les niveaux, soit entre chacune des techniques entre elles et princi-
palement entre L1-LZ et les trais autres techniques. Le test t de Student
nous a permis de comparer entre ejles les moyennes presque semblables et de
vair si des différences significatives existafent entre ces techniques 3
moyennes rapprachfes (Voir Annexe 5 point 3 {p. 443), pour des précisions
sur Je test t). Les résultats présentSs au tableau D (p. I61) (premiére
partie et deuxiéme partie) nous permettent d'observer certaines différences
significatives entre certaines moyennes, Ainsi, & Va Tegan 1, le test t
mantre une différence significative dans la comparaisen de la moyenne
abtenve par le groupe 1 et celles des groupes 2 et 4, soit une valeur ¢
(significative & ,05) de -3.3888 peur les groupes 2 et 4, Ce résultat au
test t signifie qu'd la legen 1, Jes moyennes obtenues par les groupes 2
(6,50 & 1'aide de la technique L2) et 4 (6.50 & T'aide de T2 technique
traduttion) sont différentes de fagon significative de celle obtenue par e
groupe 1 (7.87 3 1'aide de 1a technique L1-L2}). Ceci revient & dire que
Li-12 conduit de fagon signiffcative & 1'obtention de meflleurs résultats
que L2 et traduction, du moins dans le cas de cette lecan, D'autre part
Tes résultats au test t révélent que L1-L2 conduft de fagen significative 3
1'cbtention de meilleurs résultats gque @'autres techniques. C'est Te cas
netamment pour les groupes 1 & 4 (tableau D, lére partie} aux legens:

2, o Ta valeur t significative (2.7711) indique gue Ta moyenne 5.27 obte-
nue & 1'afde de L2 est inférieure de fagon significative d 6.55 obtenue 3
Ttaide de L1-L2.

4, ol la valeur t significative (2.3311) Indique que Ta moyenne 3.42
obtenue i 1'alde de L1-L2 est supbrieure de fagen significative 3 2.70
abtenue & 1'aide de la traductien. La valeur t -2.2871 indique également
que Ta moyenne 2,72, obtenue 3 1'aide de L2, est différente de fagen signf-

ficative de 3.42 obtenue & {'aide de L1-L2.

6, o la valeur t 2,4324 signififcative montre que la moyenne 30.00 abtenue
avec L1-L2 est supérieure & 28.90 chtenue & 1'aide de L2,
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TABLEAY D {ire porths) : Valaur ¥+ de Student entre len woysanes des groupes | & 4 powr s

"postetest 1* (daas Ja cas el Llel2 et comparbe mux ewires
fochalques
Legons (Techst (Movennes} - Groupen
Groupes
] 2 ¥ )
Lagon | L=y {7.87 1 - - -
iLn (6,50} 2 =3, 3588% - -
LCont, t {1.551 3 —0,8101 - - -
(Treds}  {6,50) 4 =3, 2gBan - - -
Degré de |lberth: 29
¥aleur da critiqua; Z.04
L R+
Lagon 2 L2y (522} ] - - - ~
{Cont.} 1537 2 - - - -
{Trad. | (6.45; 3 - - - -
ILY=12} 1181 4 2. 1IN 0. 3640 0.2202 -
Degrb de | [berth: 33
VYeiour dea oritiqua: 1,96
O L5
Legon 3 {Conts}  (6,40) 1 - - - -
ITred.)  (7.33) 2 - - - -
[LI-L2} [6.75) | 3 0, 5456% ~C, 8006 - -
L2}y (6.1 [ 4 - - 0.0424 -
Cagrd de !loertd: 29 I
Yeleur de critlque: 2,04 ]
*®c 08 . :
Legon 4 [Trad. | [z.70 I - - - -
{Li=12} {3.42] 2 A - - -
L2} 2.7 3 - ~2.28T1" - -
[Cont, ) [3.87) L] - 1,3601 - -
Gagr$ de ilberth: 32 1
Yaleur de critlqua: 1,96 I
"< .05 |
Legen 5 (LI-L2) {26,60) 1 - - - -
L) {29,62) F 4 Z.0143% - - -
[Cont.} {28,90) 3 1.7051 - - -
{Trod,}  (26,)4) L) =0,307% - - -
Degré de !iberté: 31 f
Valeur de critique: 1.96 I
Ppe LD5 |
Legon b {L?t 128,90 | - - - -
{Cont.) 129,00} 2 - - - -
iTred.] 129.70) 3 - - - -
(Li-t2} (30,001 L] 2,4324% 2.0154" 0. 5634 -
Degrd de )Iberth: 32 |
velour de critique: 1,96 I
L!
pl .05 I
i{ ) & Les parenthdse reppel lant la techalque ut(iisle et l& moyenne du groupe,
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TABLEAU D (20 partie) : ¥Yslsur T da Student entre (€5 moyeanes dea groupss 5 d 0 pour te "poat-
test I* {dens e cas ol Li=L2 wat comparbe eux eutres teshwlques}

Legons (Terh,) tllwemnosll Groupes
lGrnupas
! -5 . & 7 B
Legon ) wi1-2y  {7,00 | 5 - - - -
L2y (7.41) | & 0. 7201 -
(Cont,} (7,35 ? 09,5359 - - -
{Trag,t (6.21) | ] -2,00778 - - -
Cogré de 1ivarth; 45 !
Valour de critique: 1,96 |
w05 |
i
Lagon 2 “(L2} {6.18} Fl - - - -
(Cant,) (6.,46) ] - - - -
(Trad,) (7.9} 7 - - - -
iL1=L2) (670 & 1,5800 . 7750 =-3.6203% -
Oegré de |1bertd: 46
Yalour da critique: 1,96
L ,08
Lagon 3 IConf,}  (7.45) s - - - -
[Trad.} 3,25} [ - - - -
fLl=L2} (6,75} T =1.5764 =1. 1430 - -
(L2 (2.24 -] - - 1.1023 -
Dagré de ) lberth: 45
¥aleur deo erltique: 1,96
®¢ .05
Legon 4 (Trad,} (3,54} 5 - - - -
(LE=12) 15,001 & =1.6176 - - -
L2y iz.¢) ? - -0, 2527 - -
(Cont.} (3.05) ) - 2.6975% - -
Dagrs da )lbarth: 45
¥Yalour te critique: 1.96
*pg .05
i
Legon 5 (LI=L2) (29,00} t 5 - - - -
L2y (29.27) & 0. 356% - - -
(Cont.) (28,75} 7 {3, 5542 - - -
(Tred.} (26.85) & =2, 9335 - - -
Degré de )lbertd: 43
Yaleur de crivique: 1,96 I
*pg .05
Legon & tL2} {208,60) 5 - - - -
(Cont.} (29,50} & - - - -
{Trad.) (29,50} 7 - - - -
(LI1=L2} (29.83) ;] 2, 6990 0.7639 0.572% -
Dagrd ba Ilbarth: 42 ]
Yaleur de critique: 1.96 |
sp¢ W05 :

( ) : Les parenthiise rappellsnt |a technique v¥llisbo ot |3 mayenne du groupo.
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Dans le tableau D, deuxiéme partie, on observe &galement aux legons:

1, une valeur t -2.0077 qui indique que la moyenne 6.21 (tréduction) est
inférieure & 7.09 {L1-12);

5, une valeur de t -2.9335 qui indigue gque la moyenne 29,00 (L1-12) est
supérieure & 26,85 (traduction};

6, une valeur de t 2.6949 qui indigue que la moyenne 29.83 est supérieure
3 28.60 (L2). ’

Aucune diff@rence significative n'est relevfe entre les moyennes rap-
prochées, selon le test t de Student aux legons:

1 - entre L1-L2 (7.87 / gr.1) et contextualisation (7.5% }Igr.3}
2 - entre L1-L2°{6.55 / gr. 4) et traduction {6.45 / gr, 3}

4 - entre contextualisation (3.87 / gr. 4) et L1-L2 (3.42 / or. 2)

5 - entre L2 (29.27 / gr. 6) et L1-L2 (29.00 / gr. 5}

6 - entre L1-12 (30.00 / gr. 4} et traduction (29,70 / gr. 3)
entre L1-L2 {29.83 / gr. 8) et traduction {(29.58 / gr. 7)

D'autre part, blen que les résultats obtenus 3 1'analyse de la va-
riance et a¢ test t ne soient pas tous significatifs, on observe ndanmoins
du tableau E - résumé & la figure C - des tendances quant 3 la supériorité
de certaines moyennes 3 savoir que la technigue L1-L2 occupe le plus sou=
vent le premler rang soit quatre fois (legon 1, groupe 1; legon 2, groupe
4, legon &, groupe 4 et legon 6, groupe 8). Elle est suivie des techniques
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contextualisation et L2 qui occupent 1'une et 1'autre-fe 187 rang 3
fois: (contextualisation: Tegon 3, groupe 5; legon 4, groupe 4; legon 4,
groupe 8) {L2: 1legon 1, groupe 6; legon 5, groupe 2; legon 5, groupe 6).
La technique de traduction occupe pour sa part le premier rang 2 fois:
(legon 2, groupe 7; legon 3, groupe 2}, mais i1 faut se rappeler aussi les
réserves fmises a 1'égard de 1a parenté des opérations exigées par les
"tests" et par les techniques (deuxiéme partie, 7.2.2.}.

Figure C: Rang occupé par chagque techmique selan les moyennes
groupes 1 & 8

Techniques
Rangs
L1-L2 LZ Cant. Trad,
1 AXNP xpp *pp xp
2 xPp X xxp xxfpp
3 xx@p xxp xxppp
4 f xxppp X xxxpp

dEbutant HE 4
faux débutant: §
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Les différents résultats cbtenus au test t, et pri@sentés au tableau
0, sont repris sous un autre angle au tableau F et illustrés par la suite
3§ la figure D, La réorganisation de ces donnfes hous permet de situer
L1=L2 par rapport aux autres techniques et de vair qu'etle est significa-
tivement différente, dans certains cas, de ses collatérales..

Figure D: Supériorité significative de L1-L2
sur d'autres techniques d'aprés teur valeur t {groupes 1 & 8)

La technique Li-L2 est supdrieure &:
Legons
L2 Cont. Trad.
1 X xp
2 p
3
4 X ] X
5
6 np b
X: débutant

§: faux débutant
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TABLEAU F == Valour do 7 do Studest entre (ea woysanes des groupes 1 4 8 pour |e "post—test
1% (dans (o3 cas ol Li=t2 et comparfs exx aotres techolgues)

Compar§ Yo laur Dogré

tegons  Groupas (Technlgues) eu I Tochn | ques) de de Probabi11+h

groupas t 1 hart&

Legon 1 1 IL1=L2) z i L =3, 38808 » ©.0020%
' {L1-L2) 3 (Conts)  =D.8101 2 0, 4243
| (Li=L32) . tTred.) =3, 3688 29 ©,0020%
5 tL1=L2) 6 1L o, 7201 45 0,4752
5 IL1=L2} ? (Cont, ) Q,5359 a3 0, 5947
] ILI=L2} 8 {Trad,y  =2,0077 45 Q,0507%

Legon 2 4 ILi=L2} 1 i L) 2.1 33 ©,0091"
4 (L1=-L2) z tCont, ) 0. 3644 33 a,71e1
4 IL1=L2) ] iTrad.} ®.2202 33 0,621
. (Li=L2) 5 [ ¥ 1,5688 46 q,1238
. (Ll-123 6 tCont, ) Q0,719 46 0, 4400
8 w1=12) 7 (Trad.) -5.5283 I 0, 00078

Legon 3 3 twi-L) 1 1Cont.) 90,5459 29 0, 5886

. 3 (LI-12) 2 {Trad. ] —0. BDO6 29 0,4299
3 (L1-L2) 4 (L2} 0,0424 29 0.9665
! (Li=L2} 5 {Contad =1, 5764 44 0, 1219
7 (L1-12) 6 (Tred,) =1.1439 45 0,23a7
7 (Li=L21 ] L 1. 1023 45 C.2162
Legon 4 z (LU-L2) 1 1Trad,) 2.3311 32 0.0262%
2 (LIsL2) 3 (L2 =2,2071 32 Q,0200%
z (L1=i2) 4 tCont,] 1.3601 32 0,1933
.6 (Li=t2) 5 Trad.) -1.5179 45 0.1122
6 (L1-L2) i t -0.2527 45 0.8016
6 (LI-L2Z) 8 {Cont.) . 2,6975 45 . 0,0006%
tagon 5 | (L1=L2) 4 (w2 2,1143 n C: Q4258
1 (LI=L2} 3 {Cont, ) 1,705 L 1| 0.0962
’ (TR 4 1Tred. ) -0, 5075 3l 0.7605
5 (LI=L2} 6 Ut €, 3569 43 0,7229
5 (L= 7 {Conte) -0,5342 L e 0,7399
L (LI=LZ} (2 {Tred.} -2,933% 43 0.00549
Legon 6 L] (Li-12) 1 L2 2,4324 32 0,0200*
4 Li=L21 2 (Cont, ) 2,0161 52 0,0522%
4 (L1-L2} 3 (Trad.1 0. 6634 32 0,518
(2 (LI=L21 5 ¢ L 2.6949 42 0.0101%
8 (L1-L2) 6 (Cont,) 0. 7639 42 0,4492
0 {LI=L2) ? {Tred.) 0.5729 42 0.5699

.05

{ ) 1 las parenthises reppellent (a technique utlillsée & unw lecon donnfie dens uwn groupe

donnd.
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La technique L1-12 est significativement sup&rieure par les mayennes obte-
nues 4 la technique:

- L2 4 la Yegon 1 chez les débutants {valeur t -3,3888)

- traduction 3 1a legon 1 chez les d8butants {valeur t -3,3888}

- traduction & 1a lecon 1 chez VYes faux débutants {valeur t -2.0077)
- L2 4 1a Yegon 2 chez les débutants {valeur t 2,7711)

- traduction & la Tegon 2 chez les faux débutants (valeur t -3.6283)
- traduction @ l1a legon 4 chez les débutants {valeur t 2.3311)

- L2 4 1a Yegon 4 chez les débutants {valeur t -2,2871)

- contextuaiisation 3 1a legon 4 chez les faux débutants (valeur t 2.6975)
- L2 4@ 1a legon 5 chez les débutants {valeur t 2.1143})

- traduction & 1a legon 5 chez les faux débutants (valeur t -2.9335)
- L2 3 1a legon 6 chez les débutants (valeur t 2.4324)

~ contextualisation 3 1a legon 6 chez les débutants {valeur t 2,0161)
-~ L2 d 13 legon 6 chez les faux débutants (valeur t 2.6949).

On remarque que cette technique n'est pas significativement diff&rente
des autres 3 1a legon 3 pour les deux catégories d'apprenants d&butants et

faux dEbutants et qu'elle paraft mofns souvent supdrieure & contextualisa-
tion qu'a L2 et traduction,

11 ressort de cette analyse que la techmique L1-L2 {ou plus précisé-
ment une certaine conception de cetie technique (premidve partie, 4.5.3.)
semble tendre 3 mener plus souvent au succés que les autres technigques. 11
apparait &galement que L1-L2 est nettement supérieure 3 L2 et § traductien.
Toutefols on observe une fluctuation dans les résuliats 3 saveir que le
premier rang est occup& d chaque legon par une technique diffrente (velir
figure C, p, 165}. On peut formuler des hypothéses explicatives, mais ces
résultats statistiques ne nous fournissent pas les maoyens d'affirmer que
cette fluctuation est atiribuable aux techniques utilis€es - at dans quelle
mesure? - gu aux groupes en présence. 11 faudra attendre les résultats de

la deuxiéme approche {2,2,} avant de formuler de telles hypothéses expli-
catives.
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2.1.4. Analyse de la variance d une "dimensian" {au & un facteur) pour les
groeupes réunis.

Une analyse de la variance legan par legon pour les groupes réunls a
&t8 appliqufe aux r&sultats du groupe ) combin€s avec ceux dv groupe 5, aux
résultats des groupes 2 et 6, 3 et 7, 4 et 8. Ce regroupement Etait possi-
ble, puisque taus les groupes avaient &t formés au hasard et que 1'expé-
rience menée auprds des greupes 1, 2, 3 et 4 avalt en fait & & répétée une
deuxiéme fois auprds des groupes 5, 6, 7 et 8. Ce regroupement sugmentait
la flabilit® des résultats, car 11 entrafnaft une augmentation du nombre
des sujets et allengeait la durée d'expasition 3 une technique dennSe, 1i
contribuait & rédulre le doute relatif & 1a guestion de fiabilité des
résultats que la bridvetE de 1'expérience, on s'en souviendra {(deuxi@me -
partie, 9.}, pouvalt Eventuellement soutever, ’

Les résultats de cette analyse sont présent&s sommairement au tableau
G (p. 170) ‘et en détail 3 1'Annexe 8 {p. 465). On canstate que ces donnfes
cumulées ménent 3 un plus grand nombre de résultats significatifs et &
1'abservation des mémes tendances que celles qui avaient &té relevées
précédemment. Les groupes observés séparément oqu réunis - et de ce fait
les techniques - semblent aller dans la méme direction et ce méme dans le
cas de la.legon 3 oli la différence entre les moyennes n'est pas signifi-
cative comme nous 1'avons vu 3@ 1'ebservation des groupes débutants et faux
débutants. On peut ainsi penser, si ces nouveaux résultats vant dans le
méme sens que les précédents, qu'ils sent constants et qu'ils ne sont
probablement pas attribuables au hasard, je regroupement en ayant augment&
la fiabilité.

Les différences entre les moyennes des nouveaux groupes A, B, C et D
sant, 3 7'exception de la lecon 3, significatives & chague lecon au niveau
de significatjon de .001 {p< .0D1) (Jegens 1, 2 st 4) et .05 (p¢ .05)
{lecons 5 et 6}, ce qui implique que la répStition de la méme expérience &
plusieurs reprises et dans des conditions analoques conduirait vraisembia-
biement dans 99% et 95% des cas 3 1'ocbtention de résultats identigues. Les
techniques abservBes semblent par conséquent globalement différentes les
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TABLEAU G : Analyse de la variance pour le "post-test 1% (groupes

réunis)
Nombres Rang selon
Legons éroupes d'étudiants Techniques Moyennes la
observés moyenne
Legon 1 A 19 L1-L2 7.42 2e
8 20 L2 7.05 e
c a - Cont. 7.43 ler
0 22 Trad. 6.31 L1
Valeur de F L
Legon 2 A 20 L2 5.75 de
B 21 Cont . 6.42 e
c 23 Trad. 1.21 ler
0 23 L1-12 6.65 2e
Valeur de F 7.76%%%
Legon 3 A 21 Cont. 6.95 Je
8 18 Trad. 7.21 ler
c 20 Li-L2 6.75 de
D 23 L2 7.04 2e
Valeur de F D.63
Legon 4 A 21 Trad. 3.14 3e
B 19 L1-L2 3.15 2e
C 23 L2 2.82 4e
D 22 Cont. 3.86 ler
Valeur de F 1.36%%*
Legon & A 21 L1-L2 27.85 Je
B 19 L2 29.42 ler
c 22 Cont. 258.81 2e
D : 20 Trad. 26.59 de
Valeur de F G.15%
Lecon & A 20 L2 28.74 4e
B : 19 Cont. 29.31 3e
c 22 - Trad. 29.63 2e
0 21 Li-L2 29.90 ler
Valeur de F -1 L
*pC 06 **p< 05 wap< 001
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unes des autres du paint de wvue de la rentabilit® et certains groupes-ont
mieux campris que d’autres grice a certaines techniques.

la camparaison spécifique de moyennes entre elles effectude 3 T'aide
du test t de Student a permis par la suite de repérer all se situaient ces
différences abservdes globa]eme;rt. et d'indiquer si des moyennes rapprachées
8taient différentes significativement 1'une de 1'autre. On peut voir au
tableau H (p. 172) gue les moyennes presque semblables ne sont pas toutes
différentes significativement 1’une de T'autre et gque seules Tes moyemnes
aux legons 2 et 4 sont différentes significativement 1'une de 1'autre.
Ainsi & l& Tegon 2, traduction {7.21/gr. C) et L1-L2Z (6.85/gr. D, valeur de
t -1.8050) différent, et 3 la legon 4, contextualisation (3.86/gr. D} ot
L1-L2 (3.15/gr. B, valeur de t 2,9585) différent Egalement.

De plus, si an considére la technique L1-LZ par rapport aux autres
te;:hniques, an observe que les moyennes abtenues - grdce & celle-ci - par
les différents groupes, s'Ecartent dans certains cas, de fagan significa-
tive des moyennes obtenues 3 1'aide d'autres techniques. C'est le cas
natamment des Tegons:

1, o Ll-L2 (7.42) différe de fagon significative de la  traduction
{6.31) . :

2, ol L1-L2 (6.65) dépasse de facon significative L2 {5.75}

6, ol L1-LZ (29.90) gépasse de fagan significative L2 (28.74).

D'autre part, les moyennes obtenues par chaque tegr!n1que, - bien
gu'elies ne saient pas toutes significativement différentes 1'une de 1'au-
tre, nous montrent néanmoins une tendance au tableauw I {p. 173}, (résumé
dans 1a figure E, p, 174), & ce que L1-L2 accupe le plus souvent le premi:e'r
ou e deuxiéme rang. Efie est suivie par la cﬁntextualisaﬁon, qui accupe
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TABLEAU H 3 ¥aleur t da Student enire les moyennes des groupes rlunls pour le “post=test
tdana les cas od L1-L2 est comperbe sux sutres techwlques)

Legons {Tech.} {Moyennas) Groupas
Groupgy
A B c
Legon |1 (L1-L2)  (T7.42) A - - -
L2y {7.05) -] =1. 1473 - -
{Cont.) {Tad3) c 0.0235 - -
(Trod.) 6,31} 1] =3,48818 - -
Degrb de |lberté: 78
¥eleur de eritique: 1,56
WLoW05
Legan 2 L {5.75) ] = - -
{Cont.) (6,42} a - - -
{Tred,) (7.20 [+ - - -
(LI=L2) {6.6% D 2.9327 D, 7363 =1,9050%
Degré de |iberts: B3
Yateur de critigua: 1,96 |
*PL D5 . |
Legon 3 + {(Cont.) (6,93 A - - -
{Trad.} 11.21) B - - -
(LI=L2) {6.75) c D.5323 =1, 3501 -
L2y 1708} D - - 0.8037
Oegrs de 1iberts: 8 !
Yaleur da critique: #,96 I
w08 :
Logon 4 {Trad,} {5.14) h - - -
(Li=12) (3.13) 8 0.0824 - -
L2y (2,82} c - -1, 4052 -
(Cont.} {3.86} 1] - 2,9585% -
Oegré ¢e |iberth: 81
Valeur de critiqua: 1,96 |
o< .05 I
Legon 5 {LI=L2y  {27.83} ] - = -
(L2} {29.42) B 2.0490* - -
{Cont,} (2881} c 1, 3068 - -
[Trad. ) 126,59} 0 ~3.6691 - -
Cegré de 11berts: 78 !
Valeur da erltiqua: 1.96 i
e J08 |
Legon 6 L2y (28,1 A - - -
{Cent,) {29.31} B - - -
{Trad.)  {29,6%} [ - - -
{LI-L2y {29.90} D 3.5324% 1.62B2* D.BEAT

Degré da Ilberth: 78
Yalour de critlqua: 1,96
oy L0}

i

§ ) : Les perenthdea renpelbent te technique utitisbe et le moyenna du groupa.
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TABLEAU 1 : Rang des techniques selon 1a moyenne (groupes réunis)

tombre
lLecons Rangs  Techniques Moyennes Groupes d'étudiants
observés

1 ler Cont. 7.4286 C 21
2e L1-L2 7.4210 A 19
Je L2 7.0600 B 20
4 Trad. 6.3182 D ) 22

2 ler Trad. 7.2174 c 23
2e L1-L2 6.6522 D 23
3 Cont. 6.4286 B 21 -
e L2 5.7500 A 20

3 ler Trad. 7.2778 B 18
2e L2 7.0435 M} 23
Je Cont. 6.9524 A 21
de L1-1.2 6.7500 c 20

4 ler Cont. 3.8636 [V} 22
e Ll-L2 3.1579 B 18
Je Trad. 3.1429 A 21
de L2 Z2.8261 < 23

s . ler L2 29.4210 B 19
2e Cont. 28.8181 C 2z
3e L1-L2 27.8571 A 4}
de Trad. 26.5999 [} 20

) ler 11-L2 29.9047 [} 2l
2e Trad. 29.6363 C 22
Je Cont. 29.3157 B 18
4e L2 28.7499 A 20
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Figure E:

Rang occupE par chaque technique selon 1es moyennes
(groupes réunis)

Rangs Techmiques
L1-L2 L2 Cont. Trad.
1 X X XX XX
2 AKX X X X
3 X X XXX X
4 % X%% XX

pour sa part trois fois les deux premiers rangs, et de la traduction, qui
les occupe Egalement trois fois,

On sait Egalement avec le test t, dont les résultats sont repris au
tableau J (p. 175) et résumés dans 1a figure F, que la technique L1-L2 est
significativement supérieure par sa moyenne & certafmes techniques

Figure F:Supériorit& significatfve de L1-L2
sur d'autres techniques d'aprds leur valeur t
{groupes réunis)

La technique L1-L2 est supérieure i
Legons L2 cont. trad.
1 x
2 X
3
4 X
5 x
& X
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TABLEAY J = Valour t de Student entre les moyecnas des groupss rfuals pour Ie post=Test 1=
(dans ian cas ol Li~LZ o3t comparbs aux sutres technlqess)

Compard Yalour .Degré

Lagans Groupas {Technlques} au {Tachnlques) dm de Probab) (116
groupes ¥ {iborte
Legon ) ] {L1=.21 4 t 12} =1, 1463 78 . D.2548
] {L1=L2} 3 (Cant.) 0,0235 8 0,9813
] {L1=-L21 4 (Trad,} -5.4881 8 0. 0008*
Legon 2. 4 1L)=L2} i { L2) 2.9327 B3 0.0044%
4 {L1=12) 2 Cont,} 0, 7383 83 O, 4636
4 1L1=L2) 3 tTrad, ) -1.9050 B3> 0.0602 , -
Legon 3 3 I.L1-L2} 1- {Conta} =0. 5423 8 0,589
3 {Li1=L2}) - 2 (Trod, ) -14360} 76 LT
3 L=tz 4 t L2} 0.8037 - | - - 0.4240
Legon & 2 IL1=L2Y 1 tTrad,) 0.0624 84 0.9504
2 . IL1=L2) 3 { L2 -1,4052 8 0.1638
2 iL1=L2} 4 tContal 2.9585 L 000417 .
Legon 5 1 tLi=L2) 2 t L2 2.049(0 8 0.0438*%
1 LLI-LZ} 3 {Cant.} 1. 3068 B 0,195,
1 [L1=L2) 4 tTrada ) =1.669) 78 0G99
Lagon 6 4 1L1=L2} 1 { 124 3.6324 18 0.0005%
4 {LY=L2) 2 {Canta} 1.8282 iB 0.0713
4 {1L1-L2} 3

(Trad. ! C.B647 78 .. 0.3898

B .05
{ } 1 les parmﬁlhe rappaliant la technique utllisbs B wna | egon donnde dans un groupe
donné,
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En effet, Ll-L2 est significativement supérieure aux techniques: - traduc-
tiam & l1a legen 1 {valeur t -3.4B881), L2 & la legon Z{valeur t 2.9327),
contextualisation 3 1a legon 4 (valeur t 2.9585 , L2 3 1a legan 5 (valeur t
2.0490) et L2 3 la legan 6 (valeur t 3.6324). Cette analyse indique que la
technique L1-LZ2 - ocu plus précisément une “certaine conception” de son
application - a tendance, suivie de la contextualisation, & mener 3§
1'obtention de meilleurs ré&swltats plus souvent que les autres. Elle
indique aussi que L1-L2 est nettement supérieure 3 1a technique L2.

Par ailleurs, on observe comme précédemﬁent une fluctuation d'une
legon 3 une autre, autant quant 3 la supériorité de Li-L2 sur une technique
donn&e gue dans le rang occupé par chaque iechnique selon les mayennes - e
premier rang & chaque legon n'étant pas accupé par la méme technique (voir
figure D). On peut afnsi penser qu'une telle fluctuatian puisse Etre
attribuable au contenu des legons ou aux groupes en pré&sence et que, dans
ce cas, le chaix d'une technique dannée impliquerait Sgalement la prise en
compte du centenu de la legon ou d'El&ments relatifs § 1a compasitian des
groupes au d des différences entre les apprenants. Mais les résultats de
ces analyses statistiquas ne nous permettant pas d'expliquer une telle
fluctuation, sinon par des hypothéses qui devrent &tre & leur taur
vérifides, 41 est prématurd, avant de connaftre les résultats de 1la
deuxidme démarche d'analyse statistique, d'essayer d'expliquer un tel
phénaméne.

2.1.5, Observatians cemplémentaires

Cette premiére approche d'analyse naus permet de dégager plusieurs
observations camplémentaires, dont volct les principales. Elles concernent
le niveau de connaissance du frangais des sujets (2.1.5.1.), V'‘ordre gram-
matical ou lexical des &léments enseignfs (2.1.5.2.) et le recours §
1*exemple (2,1.5.3.].

2.1.5.1. Niveau de cannaissance du frangais des sujets.

S1 les résultats sont examinés sous 1'angle du niveau de commaissance
du frangais des sujets, on peut vair que les débutants (groupes 1 3 4) ne
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se comportent pas tout 3 fait de Ja méme fagon gque les faux débutants
(groupes 5 @ B). On peut ainsi penser, d'aprés les données du tableau E
{p. 164) et de la figure C (p. 165), que la force initiale des grouvpes a
peut- Btre pu jouer un certain ridle. On remarque que Jes débutants
paraissent plus souvent comprendre. les explicatians du prafesseur lars-
qu'elles oni &té produites & 1'aide de L1-L2 (qui accupe quatre faois las
deux premiers rangs) et semblent moins bien comprendre le sens des &léments
enseign8s avec le recours 4 la traduction (trols fois au dernier rang).
Paur leur part les faux débutants accédent 3 la compréhemsion du sens de
ces &léments de pré&férence avec L1-L2 ou contextualisation {trois fois aux
deux premiers rangs) mais comprennent moins souvent une explication fournle
avec L2 (trofs fois au dernier rang). Les regraupements des débutants et
des faux débutants confirment ces tendances (tableau 1, p., 173 et figure E,
p. 174) ol 1'on remarque que la contextualisatian accupe le premier rang 3
cBté de la traduction, mais que L1-L2 accupe le plus souvent {quatre fois)

Tes deux premiers rangs.
2.1.5.2, O0Ordre grammatical ou lexical des &l&ments enseignés

Le tableau K (p. 178}, présente la relation entre 1la technique
utilisée et 1'ordre - grammatical ou lexical - auquel appartient 1‘'&1ément
expliqué dans la ‘lecen. On peut lire, par exemple, que dans le cas de
débutants, L1-12 accupe deux fois la premier rang lorsqu'il s'agit
d'expliquer le sens d'éléments grammaticaux, tandis gue contextualisation
et traductien 1'accupent respectivement une fals. Dans le cas des faux
débutants, 1a contextualisation occupe deux fofs le premier rang pour
1'enseignement d'é)1éments grammaticaux et L1-L2 ne 1'accupe pas une seule
fais.

Dans V'ensemble, on observe une tendance 3 ce que les technigques L1-L2
_ chez les débutanis et, contextualisation et traduction chez les faux débu-
‘tants favorisent davantage la compréhension des &1&ments grammaticaux. Par
ailleurs i1 ne semble pas y avoir dans le cas du vecabulaire une techrique
supdrieure a une avtre. Notons cependant que L1-L2 occupe deux fois, dans
ce cas, les deux premiers rangs chez les faux débutants.
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2.1.5.3. Recours § 1'exemple

Comme i1 a 8té expliqué dans la premidre partie en 4.5.?., 1'exemple
avait été dissccié de chaque technique av cours de 1'exp&rimentation afin
de pouveir vérifier si ¢'Etait la technique qui favorisait la compréhension
de 1'é1ément enseigné ou si c'Etait 1'exemple. On peut voir au tableav L
{p. 180 présenté en détail @ 1'Annexe B, p. 46%) que les résultats obleaus
par les différents groupes ne sont pas significatifs & 1’exceplion de deux
cas, les legons 4 et & pour les groupes 5 3 8 (p¢ .001).

Dans le cas des groupes réunis (tableau L, p. 182, présenté en détai)
i 1'annexe 8) séules les legons 4 et 6 comportent des résultats signmifica-
tifs au niveau de signification de .001. 11 semble ainsi que 1'exemple
aide la compréhension d'une explicaticn de fagon générale et qu*il augmente
le rendement, mais qu'il n'est pas plus utile de fagon significative dans
le cas d*une technique ou d'unme autre, I1 serait davantage 1i€ au contenu
de la legon [ou peut-@tre aux individus en présence) el dans noire cas il
s'est avéré fort utile pour la compréhension de il y a el de mols de
vocabulaire. On s'éteonne méme que pour certains apprenanis la moyenne des
résultats ait &é plus faible aprés le recours i 1'exemple qu'elle ne
1'8tait avant sa présentation, Cette bhaisse de moyenne est peut-&tire
attribuable pour les legons 5 et 6 au théme des exemples et au peu d'inté-
rét que ces dernlers auraient suscité. Cette bhalsse de moyenne pourrait
peut-8tre aussi s'expliquer par la déstabilisation de la compréhension
engendrée par 1'exemple. Celui-ci, viendrait invalider le mod§le idiosyn-
crasique de 1'apprenant et entraTnerait un déséquilibre. On peut &galement
penser que la fatigue soit la cause de cetie baisse dans les résultats.

2.1.6. Epn résumé
Les résultats des différemtes analyses statistiques rEvélent, dans le
cadre de cette premidre démarche d'analyse, 1'existence de différences

enireg -les quatre techniques. Sans démontrer la supéricrité incentestable
de ta itechnigue L1-L2 sur les autres techniques - ou plus précisément la
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TABLEAU L {lre partie) : Analyse de la variance pour le “"post-test 2"
{groupes 1 § 8)

Nembre Moyenne observée aprés le
Legons Groupes d'Etudianrts Techriques recours @ 1'exemple et issue
observés du "post-test 2.
1 1 8 L1-L2 7.62
2 8 L2 7.75
3 9 Cont. 1.1
4 8 Trad. 8.00
Valeur de F 0.63
5 11 L1-L2 7.63
6 12 L2 7.83
7 12 Cont. 7.50
B 14 L2 B.0D
Valeur de f 1.44
2 1 9 L2 6.88
2 8 Cont. 6.75
3 11 Trad. 6,90
4 g Li-L2 7.22
Valeur de F ' 0.30
5 11 L2 7.09
& 13 Cant. . 7.46
7 12 Trad. 7.58
B 14 L1-L2 7.92
Valeur de F 2.61
3 1 10 Cont. 7.60
2 6 Trad. | 7.33
3 8 L1-L2 7.87
4 9 L2 7.00
Valeur de F 1.52
5 11 Cont. 7.81
6 12 Trad. 7.66
7 12 L1-L2 7.58
8 14 L2 7.50
Valeur de F 0.25
**xpsd 001 **p¢ 0.5
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TASLEAU L (2e partie) : Analyse de la variance pour le “post-test 2°
(groupes 1 & B)

Nombre Moyenne observée aprés lg
Legans . Groupes d'Studiants Techmiques recours & 1'exemple et issye
. observés du "post-test 2".
4 1 10 Trad. 3.90
2 7 Ll=L2 3.
3 11 L2 3.72
4 8 Cont. 3.25
Valeur de F 1.76
5 11 Trad. 4.00
6 12 L1-L2 4.00
7 12 L2 3.33
8 _ 14 Cont. 2,92
Valeur de F B.12r%r
5 1 10 L1-L2 24.50
2 8 LZ 26,12
3 10 Cont. ! 27.30
4 7 Trad. 27 .85
Valeur de F 1.23
5 11 L1-L2 27.90
& 11 L2z 28.00
7 12 Cont. 28.41
8 13 Trad. 29.38
Valeur de F 1.28
& 1 10 L2 22.70
2 7 Cont. 24.00
3 10 Trad. 25.00
4 9 L1-L2 23.66
Valeur de F 1.41
& 10 L2 23.00
& 12 Cont. 23.91
1 12 Trad. 25.41
g 12 L1-L2 24,58
Valeur de F 6.30%**
***pg 001 *xp 0.05
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TABLEAU LL : Analyse de la variance pour Je "post-test 2* (groupes

réunis)
Hombre Moyenne observée aprés le
Legons Groupes d'étudiants Techniques recours 3 1‘exemple et issue
observés du "post-test 2°.
1 A 19 L1-L2 7.63
B 20 L2 7.80
C 21 Cont. 7.61
D 22 Trad. 8.00
Valeur de F 1.84
2 A 20 L2 7.00
B 21 Cont. 7.19
D 23 Trad. 7.26
C 23 Li-l2 6.65
Valeur de F 1.92
3 A Z1 Cont. 7.71
B 18 Trad. 7.55
C 20 L1-L2 7.70
)] 22 L2 7.30
Valeur de F N 0.97
4 A 21 Trad. 3.95
B 19 L1-L2 3.89
c 23 L2 3.52
1] 22 Cont. 3.04
Yaleur de F 9, Q0+
5 A 21 L1-L2 26.28
B 19 Le 27.21
C 22 Cont. 27.90
D 20 Trad. 28,84
Valeur de F 2.41
6 A 0 | Le 22.84
B 19 Cont. 23,94
C 22 Trad. 25.22
D 21 Ll=L2 24.19
Valeur de F 5, 4G%hw
#Raps 001 *¥pe 0,05,
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supériorité d'une “certaine conception” de L1-LZ sur une certaine concep-
tion de L2, de contextualisation, de traduction - i1s laissent entrevoir
néanmoins quelques tendances vers cette supdriorité. On observe en effet
que parml les- quatre technigues utilisdes, rappelons-le, dans un labs de
temps &gal, Li-L2 se retrouve le plus souvent dans les deux premiers rangs,
qulelle est la plus efficace pour les dbbutants et qu'elle cnnt}luit i de
meilleurs résultats sur le plan de la compréhension d'un E1&ment que ses
collatérales LZ et traduction. I1 est possible que ces différences dépen-
dent Zgalement de certains autres facteurs comme le contenu de la legon no-
tamment ou de la structure du groupe. De plus, la comprihension d'éléments
de vocabulaire semblerait plus ov moins réussir indEpendamment de la tech-
nique choisie, tandis que les El&ments grammaticaux seraient mieux compris
par les débutants s*ils ont &t& expiiqulis & 1'aide de L1-LZ et par les faux ‘
débutants si 1'explication a &t& donnde & 1'aide de la contextualisation,

Un doute subsiste toutefois 3 la suite de cette premidre approche
d’analyse car ces résultats ne nous permettent pas d'expiiquer de fagon
certaine la fiuctuation observée d’une lecon & ume autre. 11 faudra atten-
dre, avant de conclure, les résultats de 1a deuxiéme approche.

2.2. Deuxlme approche d’analyse des résultats: plan d'expirience hiérar-
chique ou "emboité”.

Cette deuxidme approche d'analyse des résultats comporte un pian d'ex-
périence higrarchique ouw "emboité® (2.2.2. et 2.2.3.). Elle est suivie
d'une analyse des composantes de la variabilitd (2.2.4.).

2.2.1. Observations prEliminaires

Les données quantitatives ont &t& analysées dans le cadre de cette

deuxiéme approche 3 1'a1'd_e d'un moddle 3 schéma emboTté (nested design).
Les résultats cobtenus & 1'aide de ce procédé d'analyse (présent dans 1a
deuxiéme partie au 6.3.1.2. et & 1'annexe 5) figurent au tableau M:(p.
i84). 11s comportent deux wvaleurs de F soit une valeur correspondant

aux techniques (Jigne fTechmigue dans le tableauw M} et une autre
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correspondant aux groupes embo¥tés dans Jes techniques (ligne groupe
(technique) dans le tableaw M). La wvalewr de F correspondant av
groupe (technique) a Et& obtenue & partir d'vne moyenne de moyennas de
groupes et implique que la structure de chaque groupe est laissfe de c3té
av moment de ces calculs qul ne consid&rent alors que la technique, La

valeur de F torrespondant 3 technigue représente un résultat gui
tient compte de chaque groupe et de sa structure interne.

2.2.2. Groupe (technique)

On peut voir que les résuitats obtenus sans considératian de la vie
interne des gareupes: (ligne groupe (technique) dans le tableau M)- sont
en partie significatifs, ce qui, dans ces cas, nous incite & conclure que
les techniques sant différentes les unes des autres et meénent indgalement 3
la compréhension des &léments enseignEs., Ces différences sont significa-
tives aux legans: 1, ar niveau .01 [p< L01), et 2, au niveau .003
{p< .003); elles sont presque significatives & la legan 3 au niveau .16
{p< .18). Toutefois, aucune différence significative n'est observée aux
Tegans 4 (p< .21),-5 (p< .39) et 6 {p< .30).

A 1'instar des résultats obtenus & 1'aide de la premidre approche
d'analyse, an observe une certaine forme de fluctuaticn dans les résuitats
obtenus d*une legon 3 1'autre ce qui nous améne 3 penser que d'autres fac-
teurs que les techniques utilises viendraient Egalement jouer un r3le dans
1'obtention des résultats,

2.2.3. Technique

Cette deuxiéme série de résultats (tableau M) nous apprend que les
différences entre les moyennes aobtenues par les appremants aux ‘“post-
tests" des legons ne sont pas significatives. ~En d'autres termes, cer-
taines techniques sont jugdes, dans le cadre de cette approche, différentes
de facon significative si on ne Lient pas compte de 1a structure et de la
vie interne des groupes. Toutefois dé&s que cette vie de groub€ est prise
en compte, la différence entre les moyennes obtenues, 3 )'aide des techni-
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ques, n’est plus significative. On peut alors penser que des Eléments 1iés
at groupe viendraient influencer les risultats et s'ajouter & 1'apport de
la techmique. Car on sait peu de choses sur l1a wie interne 3 ces groupes
qui, bien qu'assembl@s au hasard au début de 1'exprience, forment respec-
tivement des unités distinctes & 1%Intérieur desquelles se développent par
1a suite ure structure et une dynamique propres. Un peut Egalement fore-
muler wne remarque analegue 3 1'égard des individus membres de ces groupes.
En effet, chaque apprenant, qui a @& assigné au haserd & un groupe donné
pour constituer des groupes comparables, peut néanmoins varfer d'un jour &
1'autre par son humeur, sa fatigue, son enthousiasme, son intérét etc.
Cette varjatlon ponctuelle de 1'apprenant a certajnement entrafné des
répercussions sur les résultats. Ces considérations reliées aux groupes et
aux findividus peuvent sans doute expliguer les fluctuations observées pré-
cédemment (2,1.) dans les résultats cobtenus d'ure legon § une autre,

Par ailleurs, des calculs identiques, effectuls (comme dans le cas de
la premiére approche} & partir des résultats obtenus essentiellement au
"post-test 1", appuient les rEsultats précédents (tableau M de 1'Annexe 8).
Seules les legons 2 et 4, si on ne tient pas compte de la structure du
groupe (ligne groups (tachnique) dans ce tableau K, p. 472) compor-
tent des résultats significatifs (legon 2, p¢ .00l et legon 4, pc .06).
Mais dés que la vie du groupe est prise en compte, aucune différence stgni-
ficative n'est observée,

2.2.4. Composantes de la variabilité

Le mad&le statistique wtilisé dans cette deuxiéme approche permettait
€galement d'estimer les composantes de la variance afin d'&tablir la part
de la variabi1ité qui pouvait Btre attribusble aux technigues utilisées,
alx groupes en présence et aux individus membres de ces groupes. On trouve
au tablezu 0 1'estimation en ¥ de chacune des composantes, technigue,
groupe, individu. Ainsi on peut lire qu*i chaque legon les différences
observées entre les moyennes abtenues aux "post-tests” reposent beaucoup
plus sur des &léments 118s aux individus que sur des &léments relids aux
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techniques. Par exemple, & la legon 1, les différences observées sont dues
dans une propertion de 784 & 1'individu [son intelligence, sa persanpalité,
son humeur av moment de la Tegon, ses dispositions personnelles, etc.), de
18% au groupe et de 3% 3 la technique utilisée. A la legon 2, les diffé-
rences individuelles finterviennent dans une proportion de 74%, l1es caracté-
ristiques du groupe jouent pour 23% et 1‘'apport de la technique compte pour
2%. On voit Egalement aux legons suivantes le faible appart des techniques
par rapport 3 celui des-individus, et cect malgré les précautions prises au
moment de 1'échantillennage; 1'appart de différences entre apprenants
influence les résultats dans une proportion de 89% i la legon 3, 45% 3 a
lecon 4, 91%¥ & 1a Tegon 5 et 98% d la legen 6.

TASLEAU 0: Composante de la variance associe er pourcentage

Legons
1 2 3 q 5 &
Technique K 4 2 % 4.5% 1.8% 8 2 0
Groupe 18% 23.5% 6.2% 4k 7 A3 2
individu 78% 74.5% 89 % 45 % al % 97.9

2.2.5. En résumé

Les résultats cbtenus dans le cadre de cette deuxidme approche d'ana-
lyse ne permettent pas de confirmar notre hypothdse initiale, & savoir
qu’une technique est supérieure i une autre. 115 nous $ncitent plutdt 3
amorcer des recherches préalables 3 la vérification de cette hypothdse qui
permettraient d‘établir plus clairement le réte que joue 1‘apprenant dans
son apprentissage et celuf que joue le groupe sur 1'apprenant et son
apprentissage. 115 constituent en fait une fnvitation & réorienter nos

préoccupations de recherche de 1‘'enseignement vers 1’apprentissage.
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3., Synthdse des résuitats quantitatifs

La preamiére approchs d'analyse nous permet d'observer que, dans le
cadre de cette expérience ol le recours & chaque technique 2 eu lieu dans
un laps de temps &gal, 11 existe une différence significative entre les
mayennes aobtenues par chaque technique, sans que la performance de L1-L2
soit toutefois supérieure @ ses callatérales & toutes les legans. CLette
dernidre tend néanmoins 3 se classer le plus soquvent aux premlers rangs, ce
qui signifie que le temps consacré & L1-L2 pourrait 8tre plus rentable.
Dans e cadre de cette premiére apprache, an peut dire que 1‘hypothdse
initiale est ainsi partiellement confirmée et qu'elle aurait peut- &tre Bté
confirmée entidrement si les conditions de 1'expdrience avaient &t& autres
(hombre plus grand de sujets, temps d‘exposition plus lang) et si la con-
ception de la technique L1.L2 avait &té modifi€e. CLar il s'agissait, rap-
pelons-la, d'ung "certaime conception® de 1'application de L1-LZ et, pour
en savoir plus long, 11 faudrait, selon cette démarche d'analyse, en faire
davantage et amorcer les é&tapes wltérieures en mettant sur pied des expé-
riences analoguss. Un doute demeure néanmofns, avec cette approche, quant
d la fluctuation observée d'une lagon 3 une autre. Ce doute nous incite §
nous demander si les différences significatives observées entre les moyen-
nes sont véritablement attribuables aux techniques ou si, en dépit de tou-
tes les précautions prises lors de la mise sur pied de 1'expérience, elles
pourraient &tre dues aux groupeé en présence,

Dans le cadre de la deuxidme approche d'analyse, les résultats nous
laissent woir peu de Jifférence significative entre les moyennes, si les
calculs sont falts sans tenir compte de la structure des groupes. Par
cantre, si cette structure de groupe est prise en considération, aucune
technique n'apparait &tre différente de 1'autre quant & sa rentabilité.
Les différences abservées dans les résuitats reléveraient davantage des
individus que des techniques.

En résumé, Tes résultats obtenus dans le cadre de cette expérience ont
€té analysés selon trois approches dont deux ont &té présentées en diail.
Ces analyses statistiques ne permettent pas de confirmer de fagon absolue
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V'hypothése initiale, § savoir qu'une "certaine conception” de L1-L2 serait
supérieure 3 une certaine conception de L2, de contextualisation et de tra-
duction, car elles mettent en é&vidence deux facettes distinctes mais
complémentaires d'une méme guestion. Dans un cas les résultats obtenus i
la suite de la premiére approche font ressortir umne tendance i ¢e gque L1-12
soit plus rentable - dans un laps de temps &gal - que les autres techni-
ques, ce qul Indique que E1-L2 tendrait i dépasser ses collatérales. Uans
1*autre cas, les résultats obtenus 3 la sufte de la deuxiéme approche cons-
tituent une mise en garde en permettant d'@tablir que des &léments 1185 3
1*individu et au groupe peuvent influencer les résultats & un test plus que

ne 1e ferait une technique donnée.

11 s'agft, en d'autres mots, de deux points de wue qui varient sglon
gue 1'on estime stable ou instable le classement initial (deuxiéme partie,
6.3.2.) pour lequel tant de pr8cautions avalent &té prises, comme 11 est
démontré dans cette deuxiBme partie. S$f ce classement est jugé stable
(c’est le cas dans la premiére approche d'analyse des résultats) les diffé-
rences observées dans les résultats obtenus 3 )'aide des analyses nous
permettent de canclure que les techniques différent les unes des autres.
St ce classement intial est jugé non stable (deuxiéme approche d*analyse
des résultats) les différences ohservdes dans les r&sultats peuvent &tre
dues d des différences entre Jes technigques, les individus ou les groupes.
Dans notre cas, une analyse des composantes de la variabilité 3 démontré
que Yz variabilité entre les individus jouait uwn plus grand role gue celle
entre les groupes et les technigues.

En conséquence, 3 la sulte de ces deux séries de r&sultats, on con-
clura que la tendance observde doit &tre provisofrement prise enm compte
mals considérée avec prudence en attendant que sotent poursuivies des
recherches qui tenteraient d'stablir plus clairement cette part de 1'indi-
vidu et celle de 1‘'influence du groupe sur t'individu. Ces résultats nous
apprennent que )'hypothése comportait une certaine justesse du point de vue
des propositions d'ordre pédagogique, mais 11s indiquent également qu'il
faut en connaTtre davantage sur la participation de 1'apprenant, et sur
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celle du groupe. Et de cette question pasde en termes de stratégies
d'enseignement plusieurs en décaulent qui devront &tre formulées en termes
de stratégies d‘'apprentissage et de méthodelogie de recherche.

11. Données qualitatives.
1. Organisation des données qualitatives

Lles données nualitatives issues du jourmal de bord Se présentent
essentiel Tement sous forme de commentaires et de questions farmulés par les
apprenants qui i T1'une et/ou 1'autre des séances se sgnt prongncés sur la
Vegon, Ces opinions dmises dans plus de 70% des cas ant EtE examinBes 3
divers points de vue, comparées entre elles et mises en paralléle avec les
résultats des danndes quantitatives.,

2, Analyse des donnBes qualitatives

L'organisation des divers commentaires en deux catégaries principales
- gpinions favarables et opinians défavarables {les abstentians ayant é&té
interprétées en opinions neutres} - a permis ume amalyse ol les réponses
des apprenants sont examinées notamment du point de wue de la relation
entre la nature des opinions et les résultats obtenus (2.1.). Elles sont
examinées aussi du point de vue de la relation entre les techmiques utili-
sdes et la nature des commentaires favorables et défavorables (2.2.), 1a
technique et les résuitats aux tests {2.3.), 12 technique et le niveau
d'apprentissage {Z.4.), la technique et la nature de 1'El&ment enseigné
(2.5.) et 1a technique et le recours 3 i'exemple (2.6.}. Cette analyse a
enfin dorné lieu 3 un certain nombre d'abservations complémentaires (2.7.)
i prapas de la canception des techniques utilisées dans le cadre de cette
expérience. L'anzlyse de ces résultats permet afnsi de vair la relation
qui s*&tablit entre les techniques é&tudifes et le rendement et la satis-
faction des apprenants.
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2.1. Opinions et résultats

La mise en paralléle des apinions faverables et défavarables avec les
résultats ohtenus aux différents tests laisse voir une certaine disparité
dans le contenu des commentaires et celui des résultats. les opinians
favorables @ propes d'une legen ne semblent pas, en effet, assocides au
succés aux tests (fix@ arbitrairement & 50% et plus de la note totale), pas
plus gu'une opinion défavorable ne paraTt concerder avec 1'Echec.  On
remarque au tableau P que plus de la moitié des apprenants qui réussissent
aux tests (51.8%) et plus de la moitié de ceux qui &chouent {51.1%) formu-
lent des commentaires favorables sur les technmiques. D'autre part, i1 faut
stgnaler que, parmi ceux qui formulent des cemmentaires favorables, 761
réussissent et 24% &chouent et, parmi ceux qui formulent des cemmentaires
défavorables, 75.5% ont néanmoins du succds au test et 24.4% seulement
échouent, Teut se passe comme si la satisfaction retirée d'une legen était
dissecide - pu peut-Etre chez certains apprenants indEpendante - de la per-
formance aux tests. Ceci laisse penser que la compréhension des Eléments
epseignEés semble aveir lieu tant8t en dépit des interventions pédagogiques
et tantdt grace 3 ces dermi€res. 11 conviendrait du reste d'examiner dans
quélle mesure 1'apprenant suit les voies tracées par les prapesitions péda-
gogiques.

TABLEAU P : Succés/échec aux "tests" et commentaires pour F'ensemble des
groupes (abstentions exclues),

Succds aux tests Echecs aux tests Total
Commentaires {137} 51.8%4 {43) 651.1%+ {180) b51.7%4
faverables ?6;}% 23;8% 199%
Commentaires {127% 48,1% 4 (41) 48.8%¢ {leé8) 48.2%4
défavorables 75, . lqg%
Tatal {264} 100%) {84) 100%¢ {348) 100%+

?5;§% 2{;71 lgp:

Abstentions 118 34 152
Grand total 332 118 500

-»: iire de gauche & droite
L1 lire de haut en bas
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2.2. Technique utilis@e et nature des commentaires

Les commentaires présentés dans le "journal de bord® ont partd 3 peu
prés dans une 6gale mesure sur chacune des techmiques - LI-LZ 21.5%, L2
26.4%, contextualisation 27.8% et traduction 24.1% (tableau Q, ligne 9).
Les commentaires dans 1'ensemble des techniques se répartissent de maniére
égale en commentaires favorables 51.7% et défavarables 48.2% (colonne 0},
bien que ia technigque L1-12 &it refu moing de commentaires gue les autres.
En effet, les donnes laissent veir que 60% des commentaires formulds &
1'égard de Li-L2 sont favorables & cette technique (ligne 2, colonme C) et
que ceile-ci receeille parmi ses collatéraies ie plus ¢rand ncmbre de com-
mentaires positifs. Elle est suivie de la centextualisation (54.6%) (ligne
2, celonne 1), de la traduction (4B8.8%) (ligne 2, colonne Llet de L2
(44.5%) (ligne 2, celenne F}. I1 apparait ainsi que les apprenants adultes
apprécient L1-L2 dans une plus grande mesure ou encore préfdrent que les
£1éments enseignds soient carrément traduits ou présentds en contexte. 11
est manifeste toutefeis que les deux techniques avec recours 3 une forme de
réflexion métalinguistique différent grandement 1'une de 1'autre puisque
1'adulte a préféré dans une 'plus grande propertion une réflaxion méta-
linguistique qui tienne compte 5 la fois de L1 et de L2 & une autre axée
essentiellement sur L2. Cette dernidre iechnique a suscité du reste le
plus haut taux de mécententement (55.4%) ligne 5, colonne F)} dans 1'en-
semble des techniques, tandis que Li-L2 a fait le moins de mécontents, la
performance meins heereuse de L2 au plan de la satisfaction cerrespend &
celle qui a Eté précédemment observée au plan de i1a rentabilité.

2.3, Technique utilisée et résultat aux "tests”

Rappeions que, pour 1'ensemble des techniques (tableau P, p. 191}, les
commentaires favorabies et d&favorables se répartissaient 8galement {51,7%
et 48,2%). On 3 remarqué aussi que le taux de succds dans 1'ensemble était
plus é&levé que le taux d'Echec indépendamment de 1a nature des commen-

talres, soit un taux de succés de 76.1% parmi les opinions favorables et de
75.2% parmi les défavorables.
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L'observation des techniques séparément laisse volr (tableau R, p. 196}
que le succés aux tests (toujours selon ceux gui se sont prononcés sur la
question) accompagnd de commentaires favorahles se rencantre 18gérement
plus souvent dans le cas de 1a contextualisation {47.4%) {Vigne 2, colonne
1) suivie de 12 traduction (41,6%) (ligne 2, celonne L) et de L1-L2 (41.3%)
{ligne 2, colonne C}. 1l est intéressant de noter aussi que, dans ie cas de
L1-L2 et de LZ, un plus grand nombre d'apprenants peuvent apprécier la
technique sans réussir, soit 18.6% pour L1-12 {l1igne 4, colonne C) 17.3%
pour L2 {ligre 4, colonne F) contre 7.2% pour la contextualisation [1igne
4, colonne 1} et -7.1% pour Va traductien (1ligne 4, celenne L). DOe plus, le
taux d'Bchec avec les techniques & réflexion métalinguistigues est plus
Elevé méme si celles-ci sont apprdciées de 1‘apprenant, Les fitgures G et H
{p. 198) résument certiins &léments des tabieaux R et P,

Bien que les commentaires de chague "journal de bord™ ne fournissent
pas les #léments nécessaires d 1'explication de 1'&cart entre Ta sa-
tisfaction et la réussite, on peut néanmoins penser que ce dernier est im-
putable & la clart® des explications ou au passé scolaire de V'apprenant.
Dans le premier cas, les explications, quoique pergues camme claires et
intéressantes par 1'apprenant, auraient peut-gtre qagné & recevoir des mo-
diflcations aux plans de la clarté, de la formulation cu de la présenta-
tion. 'Dans ie second cas, les expériences scolaires antérieures de 1'ap-
prenant oﬂ ce dernier aurait utilisé d'autres approches ont pu 1'influencer
dans son recours @ la technique L1-LZ ou LZ2. Cette deuxiéme explication
semble peu plausible si 1'¢n en juge d'aprés les donndes du tableau 15.1
(Annexe 9, p. 495) d‘od i1 ressort que la plupart des appfenants avaient
déjd BLtudié la grammaire anglaise (72 sur 89) et gque plus des deux tiers
d'entre eux déclarent avoir déja étudié le frangais 3 1'aide d'une méthode
de type "grammaire et explication”.

En canséquence, il semblerait que 1‘'adulte puisse apprécier une legon
sans réussir au test de la legon ou vice-versa et que ces deux opérations -
apprécier. et réussir - soient dissocides 1'une de 1° autre, particuliérement
dans le cas des techniques 3 r&flexion métalinguistique et notamment, dans
lg cas de la technique faisant 1‘objet de netre hypothése. Si A (présen-
taiion Jjugée réussie) ne mépe pas nécessairement & B (examen réussi) ou que
B puisse survenir sams A, i1 y a lleu de penser que 1'enseignant, qui
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Figure G:

Commentaires favorables [/ succés/échec
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Figure H:
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formule des propositiens d'ordre pédagogique, assecie @ tort, dans une cer-
taine proportion, A et B, La compréhension de 1'&1&ment enseignd [qui cons-
titue une &tape de 1'apprentissage) comporterait emtre A et B des relais
dont la pr&sence n'est pas nécessairement pergue par 1'enseignant.

2.4. Technique et niveau d'apprentissage

Comme i) a &té indiqué au 2.2., on retrouve dans 1'ensemble une égaie
répartition entre commentaires faverables et défaverables 3 1'exception de
la technique L1-L2Z qui se classe Jégérement au-dessus de la moyenne pour
les commentaires favorables.

{es donndes examinées sous 1'angle des niveaux d'apprentissage (tableav -
Q, p. 193}, laissent voir que les débutants préférent L1-L2 dans ume pro-
portion de 76.6% (colonne A, ligne 2}, L2 dans une fafble'proportion de
36.8% (colonne 0, ligne 2), tandis que les deux autres techanues ﬂeco1vent
des commentaires favorables dans une proportion de 60% (colonne G, ligne 2
et ca]bnne J, ligne 2), Pour leur part les faux débutants suivent la
tendance généra1e de 1'ensemble et répartissent leurs commentaires ‘positifs
et négatifs & peu prds Zgalement. On note toutefois que la traduction est
moins apprécife de leur part que L1-L2, LZ et contExtualisationltligne 2,
calaonres B, E, H et K). '

2.5. Technique / succés/échec et nature de 1 é1&ment enseigné {grammaire j
vacabulaire)

Le tableau R fp. 196]) indique les jugements port&s {par ceux qui se
sont prononcEs) sur les techniques utilisées pour 1'enseignemgnt_d'éféments
d'ordre grammatical ou lexical. Ces jugements sont mis en relation avec le
succés ou 1'&chec au test. On constate que dans le cas des &léments gramma-
ticaux, la technique L1-L2 recueille parmi les autres téthniqUés un plus
haut pourcentage d'opinions favorables (54.9%) (ligne 6, colonne A) et que
LZ donne liev au plus haut pourcentage d'opinions d&favorables ([58%) (ligre
12, colonne D)., Par contre, si 1'on considére, dans le cas de ces &l&ments
grammat1caux, opinion favorable et succés, la traduction accupe ]e premier
rang {36.8%}, (Yigne 2, colanne J), suivie de la contextualisat1an (34.9%)
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(ligne 2, colonne G}.- Mais s'i1 s'agit d'opinions défavorables et de
succés, c'est 1a contextualisation qui cccupe le premier rang (47.6%)
(ligne 8, colonre G},

Pour 1'enseigrement du vocsbulaire, 12 contextualisation et LI-L2
recueillent parmi les quatre techniques le plus haut pourcentage d'opi-
nigns favorables rattach&es au succés, soit 70.5% {ligne 2, colonne H) et
62.5% (ligne 2, colonne B). L2, pour sa part, suscite le plus haut pour-
centage d'apinions d&favorables relides au succéds, soft 50% {ligne 8,
colonne E), suivie de traduction 48.1% (ligne 8, colonne X).

I1 ressert de ces dennées que la technique Li-E2, sans conduire néces-
sairement au succés, donne liev & des commentaires favorables qu'il
s'agisse de grammaire ou de vocabulaire.

2.6. Technique et recours 4 1'exemple

Les commentaires des apprenants relativement au recours 3 1'exemple ou
& son rejet révélent que les avis sur cette question sont partagés. Pour
les uns i1 est ndcessaire (I don't feal I 1learm a thing without
examples. 156} (le chiffre qul sult chaque citation d&signe le numéro
attribué initialement & 1'auteur de ces paroles}), {...without ezamplsa
the first intraduction fo new French words is difficult to grasp. 70),
pour les autres i1 est inutile (I do not feel the avamples were needed
because ezplanations were eclearly ezplained. 46} (The definition 1is
vary good and axplisit without the example. 80°.  Certains ré&clament
encore plus d'exemples (I nesd more examples to be sure., 62) tandis
que d’autres crolent qu'il est le seul Elément valable pour faciliter la
compréhension, méme aprés le recours 3 la technique de contextualisation
{The exemplas, rather than the initial aexplanation in English, tere
informative. 74).

On peut voir au tableau S dans quelle praportion les apprenants qui se
sont pronancés sur cette question jugent 1'exemple nécessaire 3 1a compré-
hension compte tenu de la technique wtilisde. Ainsi, i1 apparait que le
recaurs & la traduction appelle 1'exemple pour 82% des rdpondants, On
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observe Bgalement que méme aprés le recours 3 la technique de contextuali-
sation (qui fonctionne essentiellement & 1‘aide d'exemples) les répendants
estiment § 54% que 1'exemple s'impose. Peut-gtre s'agit-i1 dans ce cas
d'une question de nombre d'exemples. Mais ce nombre 1dé€al -d'exemples
qu'une technique devrait proposer pour &tre rentable n'a pas, a4 notre
connaissance, Et€ Etabli. Et faute de renseignements sur ceile guestion,
ce nombre d'exemples a 8t& fixé arbitrairement dans le cadre de notre expé-
rience.

TABLEAU 5 ~- Exemples et techniques

L'exemple a-t-i1 aidé?

L1~-12 . L2 Cont. Trad.

oui non oui nan aui nen oui non

63.6% - 36.3% 72.4% 27.5% 54.5% 45.4% 82% 17.8%

2.7. Observations complémentaires

Un certain nombre d'cbservations complémentaires sur Jes techniques
donnent Bgalement lieu 3 des remarques sur les différentes formes que peut
revétir, selon les apprenants adultes, le repport L1-L2 dans 1‘enseignement
de L2. Ce recours & L1 - approuvé ou recommand€ fortement par bon nombre
d'adultes -~ peut se réaliser 3 leurs yeux de diverses fagons. I1 prend
tantdt la forme d'explications & propes de L1 suivies d'explications sur
L2, tantdt de traduction de 1'@lément enseigné, et tantdt d'utiiisatien de
L1 comme langue d‘'enseignement.
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2.7.1. LZ et traduction

51 certains adultes souhaitent en effet que le cours ait lieu en
anglais tandis que d'autres s'y refusent (I like total Frenmoh instruc-
ticn 54), la traduction, bien que jugée ennuyeuse ou incompléte, de-
vrait, du point de vue de plusieurs, se substituer 3 la technique L2 ou en
étre une composante. Car les explications fournies i 1'aide de cette tech«
nmique semblent Tongues et inutiles d'autant plus que 1'on peut simplement
traduire 1'S18ment d'ordre lexical ou grammatical fafsant 1'objet de la
legon:

Tha explunatione are faiprly clear, yet I don't think it mould hurt to tell

what the word ia in English, 40
I feel that a direet translation with an example would be more bengfi-

cial, 44.

It would be more adaquats if he just gave a direct translatiom. 52.
I understand tha axplanation all right but I think aimple iranslation

{souligné par 1'apprenant} would be mors simple. 5.

For obviocus objenta or worda, it'e easy to give the tranalatien. 3.
Why doesn't he just give the direct translation inetead of wasting tims

deaecribing the English word? 4.

It would be sasier just to eay what tha objset is. 16.
He could get tha potnt across much quicker by glving examples in

Englieh. 12,

2.7.2, Contextualisation / traduction et L1-L2

11 arrive aussi gque des apprenants recommandent de substituer la
traduction & la contextualisation qui aux yeux de certains allongent inuti-
lement le processus:

1 atill don't aee why ha doeen’t eay the wond in Engliek inatead of using
linguistic descriptiona mush mora diffiocult than last erample. 16.
{last erample signifie ici la technique contextualisation)

Parhaps exact tranglation te English would have been morg helpful in some
case. 20.

5till faesl completa translation may help better. 55.
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oy encore des appremants réclament au lieu de la contextualisation une
activité métalinguistique:

I like this method but I prefer a short commentary alomg with ths axamplea
to clear up some cloudy areas, 1.

I didn't undsrstand the leasom bacause ke didn't explain ths examples well
enough. 23.

I think ths lesson wae lacking in that there was only. erampiea and no
szplanations. It was not a clear lasson, 74.

2.7.3. L1-L2 et traduction

On peut expliquer, @ la swite des commentaires qui, précédent, la ten-
dance a préférer la technique L1-L2, puisqu'elle permet le recours 3 L1
sans comporter les désavantages de la traduction et de L2, Les apprenants
adultes apprécient pour plusieurs raisons que 1‘'expltication de 1'é1ément du
frangais soit précédée d'une expiication.initiale & propoes de 1'angiais.
Ce procd&d& fournit une solutien au probidme spécifique de d&but d'appren-
tissage alars que 1'apprenant ne posséde gque trds pzu de mots de la langue
étrangére, et i un moment of 11 est presque impossibie de proposer des
équivalents dans la langue-cible (In a lowar lsvsl Frenoh ia aasisr when
there is some English in describing because 1if the teacher ezplains in
French you're wnot surs of a faw wonds but you fasl you wndsrstand uwhsn you
really dom't. 15}, 11 permet aussi d'éviter 1'&quivogue tout en facili-
tant T1a compréhension (It's much easier to underetamd explanations when
ths teachar speakas both in Frenoh and in BEnglish., 22" et il suscite, au
moment de 1'explication de mots nouveaux, beaucoup plus d'intérét que les
procédés comme ta contextualisation qui excluent 1'utilisation de L1 (I
appresiate the ues of English to describe uhaq ant unknowm Fremoh word is
rather than, using a French descriptiom pantomiming what the object 4is.
53).

2.7:4. .Remarques conclusives

L.

On ne peut s'empécher enfin d'8tre frappé par la meltitude des avis sur
les techniques qui transparait dans les commentaires qu'ent suscitds les
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lecons. On s'8tonne aussi de leur caractére parad0xal ol les ung procla-

ment:

Leeaon was of questionable bemefit. The concept wae not clearly
rreaented. 20.

tandis que les aulres affirment & propos de la méme technique:

It was very clear. 3 {soulign& par 1‘apprenant).

2.8. En rEsumé

Ainsi, pour résumer les principaux aspects qui se dégagent de 1‘amalyse
des commentaires, on peut dire que 12 technigue L1-L2 tend & gtre apprécide
par un plus grand nombre d'appremnants, que 1°on reconna¥t des relais entre
le fait d'apprécier une le¢on et celui de rBussir aux tests gqui suivent
cette legon, et qu'il existe une opposition trds claire entre les deux
techniques faisant appel & Ta réflexion mStalinguistique, L1-12 et L2, On
remarque aussi le caractére contradictoire des commentaires adressés 3
1'Egard d'une méme technique que les uns trouveront trés claire et les
autres obscure, fait sans doute 118 aux différences de stratégies d'appren-
rissage individuelles.

IIT. Mise en paralléle des données quantitatives et qualitatives

1. Observations et conclusions conjointes

La mise en paralléle de ces données quantitatives et qualitatives
laisse volr que les. deux procédés conduisent conjointemenl pour une cer=
taine part & 1'observation de tendances analogues e, 11 apparaft ici que
Tes résultats obtenus vont dans 1a mEme direction dans un cas comme dans
1'autre. La technique L1-L2 - ou plus précisément 1'application d'une
“certalne conception” de Li-L2 - semble suivee plus ou moins les mémes
tendances autant d'aprés les données quantitatives que qualitatives. Sans
surpasser radicaiement L2, contextualisation et traductfon, elle garantit
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plus souvent que ces derniéres de meilleurs résultats dans un Japs de temps
&gal au point de wue de Ja rentabilit&. Elle suscite aussl plus de satis-
faction chez 1'apprenant que les autres techniques, bien que cette satis-
faction ne so0it pas toujours 1ie au succés, car on se souviendra que la
technique L1-L2 donne lieu, avec L2, au plus haut taux d'Echecs parmi ceux
qui en sont contents. D'autre part, les deux procéd&s d'analyse démontreni
conjointement que L1-12 s'oppose sur plusieurs plans i L2. Cette derniére
se classe souvent au dernier rang et est significativement différente de
Li1-12 dans plus de la maltié des legons, tandis que les donndes qualitati-
ves indiquent un haut faux de méconteniement envers LZ.

On pourralt penser que cet &art entre succés et satisfaction dans le
cas de L1-L? est dif 3 ia conception de Li-L? adoptée dans le cadre de cette
expérience. Dans 1'Bventu2litd de 1'application d'une autre conception de
Li-L2, peut-€tre y aurait-11 eu plus de cohfrence entre les taux de satis-
faction et les résultats obtenus aux tests. Ces madifications auraient
contrihué sans doute & confirmer 1‘'hypoth&se numérique de fagon plus radi-
cale. Mais le doute partiel fait partie de ce genre de recherches qui,
pour conduire 3 la certitude, devralent Btre r&pstfes 3 de nombreuses
reprises,

En conséquence, dans les limites du cadre de cette recherche ei 3 {a
lumi2re de ces techniques d'analyse, on a chserv& une diff&rence signifi-
cative entre les quatre techniques qui, dans un méme laps de temps, ménent
€également & la compréhension de 1'E&lément enseigné. Blen que le succés
d'une technique varie selon les legons, on observe une tendance d'effica-
cité plus grande powr la fechnique L1-LZ dans le cas de la compréhension de
{'818ment enseign&. On remarque Zgalement une disposition de celle-ci 3
susciter plus d'opinions favorables., Elle tendrait par cons&quent 3 Ztre
plus rentable et 3 susciter une bonne performénce thez 1'aporenant et la
satisfaction de ce dernier. Et corollairement, ces résultats jettent aussi
la Tumiére sur certains aspects de )'enselgnement/apprentissage des langues
et nous incftent § redéfinir notre conception de L1-L2.
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Tautefeis, les différentes données de 1'analyse qualitative laissent
entrevoir 1'existence de phénoménes complexes relatifs aux différences
individuelles, & 1*influence du groupe et i de rombreux facteurs encore peu
connus qui egiraient sur 1'apprentissage d‘une langue seconde ou €trangére,
ce qui entraTne une certaine réserve sur la portée des conclusions que nous
pourrions en tirer. Aussi, bien que des résultats d'analyse nous laissent
entrevoir une certaine avance de L1-L2 sur ses cellatérales, nous devons-
nous d'y ajouter encore une mise en garde relative aux groupes et aux
diffErences entre les individus qui Jes camposent. La présence &ventuelie
d'une disparité entre ceux-ci, en dépit des précautions initiales
d'échantillonnage, demeure une hypothése & considérer et justifle ces
nuances dans 1%interprétation des rasultats.

2. Vérification de 1‘hypothése

L'hypothése initiale § savoir que 1a technique L1-L2 serait supérieure
aux trois autres techniques aux plans de la rentabilité et de la satisfac-
tion de 1‘apprenant se trouve partiellement confirmée, On a observE en
effet, d*aprés les donnfes quantitatives et gualitatives, une tendance & ce
que cette technique prévale sur celles auxquelles elle a été comparfe. La
confirmation partielle « et non absolue « ge cette hypothése indique qu’il
n'y a pas lieu de gdnéraliser les rd@sultats obtenrus & 1'ensemble de la
population. Mais nous avons toutes les raisons de creire que la répétition
d~ 1'expérience dans les mémes conditions auprés d'une population identique
condufrait & 1'observation de tendances analogues, notamment en raison du
caractére rigoureux de cette expérience et de 1'effart fourni par les treis
parties en cause: 1‘apprenant, le "titulaire" du groupe et le chercheur.

1. L‘apprenant. La participation remarquable des apprenents a con-
tribué & la rigueur de 1'expérience. Ces dernfers, qui participajent
volontairament 3 cette expérience, dont i1s ignoraient du reste la véri-
table hypothése, en ent pris au sérieux toutes les &Lapes. [1s se sont
appliqués & comprendre les explications {il1 fallait parfeis voir leur
expressfon!), & répondre attentivement aux questions des diverses Spreuves
et & livrer généreusement, sans aucune réserve, leurs commentaires, impres-
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sions, critiques et fé&licitations, dans le "journal de bord" principa-
lement, et parfois au moment des pausesw-café, de rencontres aprés les cours
ou, pour Jes plus timides, pendant les pique-nigues de classe aprés quel-
ques verres. Certains se sont du reste excusés, & la fin de 1'6LE, de ne
pas nous avoir ménagée et d'avoir peut-Btre dit 3 propes de 1'expérience
trop de choses, ou d'aveir dit les choses trop brusquement (sorry if

we'wve baan hard on you).

2. Lle "titulaire” du groupe. L’effort des "titulaires" des groupes a
également &1é fourni avec sérieux et rigueur. Ceux-¢i avaienl accepté
d'etre “titulaires" d'un groupe participant i l'expérience i laguelle {l1s
ont apporté une contribution indirecte importante. En plus de se montrer
enthousiastes et intéressants & leurs Etudiants, au moment de leurs cours,
ils se sont pliBs & diverses exigences dont celle de s‘abstenir de parler
avec les étudiants des &léments faisant 1'cbjet des legons expérimentales;
ils eont su urgahiser le découpage de leurs legons De Wive PVoiz de
facon & ce que la lecon expérimentale s*insére dans le dérgulement de la
classe sans géner 1'apprenant.

3. Le chercheur - Ce dernier a déployé un effort rigoureux & contrdler
plusieurs composantes de 1'expérience, dont les variables lides aux
groupes, au centenu de 1a legon et au professeur, de fagon 3 ce que les
résultats oblenus soient dissocifs de celles-ci et non pas attribuables &
leur effet. En dépit des "contraintes d'ordre institutionnel™ ([premiére
partie, 5.3.}), les apprenants ont &t& assignés & un groupe au hasard. De
plus, les centenus des legons données au cours de |'expérience &taient
indépendants les uns des autres et distincts de ceux qui étafent présentéc
dans les le¢ons Ds ¥ive Voiz au programme de 1'8t&. Les influences
susceptibles d'étre attribuables au professeur ont €t€ neutralises puisque
toutes les legons ont EtE donndes & tous les groupes par le méme individu,
. et . les effets des principales variables parasites ont 3t& neutralisés
{deuxiéme partie, 2.).
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1¥. Remarques sur 1'expérience
1. REsultats abtenus

La confirmation de f’hypothése est dite partielle et non absalue en
rajson des données quantitatives dont les analyses statistiques, dommant
Tieu & des résultats inégalement significatifs, laissent place & un doute
relatif, Ces résultats 1inégalement significatifs ont &tE par conséquent
interprétés avec prudence et ies sources d'erreurs ont 8té scrupuleusement
prises en compte tout au long de 1'interprétation. les Timites imposdes
par le nombre de sujets, ia durée des legons et de ['expérience donnent &
cette recherche, nous en sommes consciente, un carac{@re microscopique dant
il a faliu tenir compte au moment de 1‘interprétation des résultats. Mais
Tes Btres humains n'8tant pas des souris ou des lapins sur lesguels le
chercheur avrait autorité et compldte juridiction, nous estimons avoir falt
dans les circonstances le maximum de ce qui &tait possible., HKous n*aurions
pu au moment de cette expérience intervenir pius que nous ne i‘avons fait
sur autant de microcosmes & la fois, et réarganiser de fagon ponctuelle
celui d'administrateurs, d'infarmaticiens, de conseillers pédagogiques,
d'une dizaine de professeurs et de plus de cent vingt &tudiants qui
payalent leurs frais de scolarité, ceci afin d'éliminer les sources
derreurs possibles. Ces résultats sont fragmentaires face 3 1’importance
des efforts fournis, mais ils constituent un premier pas dans la lgngue
marche nécessaire vers la vérification emplirique d*intuitions et d’hypeo-
théses, Seule jeur répétition sur une vaste é&chelie en autorise 1a con-
firmation ou 1a réfutation.

2., Validité de 1'expérience

11 va de sai, qu'on peut douter de 1a validité de tels résultats en
invaquant des arguments de fiabilit{é des instrﬁments d’anaiyse {tests uti-
11585, techniques statistiques, etc.), de dimension de 1‘exp&rience,
d'exactitude de dépouiliement, ou des arguments refatifs 3 Ta difficulté,
sinon 3 1'impossibii4té d'observer 1'8&re humain, 1I s’agissait en fait de

chalsir entre deux voies: st*abstenir ou poursufvre au risque d'erreurs.
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S ce travall a emprunté la deuxidme vole, il est néanmoint dominé par ces
mises en garde et ces objections qui ont &Lé prises en compte @ chacune de
ses &tapes. Les résultats ont ainsi 31L& examinés avec prudence. Des fac-
teurs tels les limites impos&es par les conditions expBrimentales et ies
sources d'erreurs, la difficulté de travailler avec 1‘'humain, VY'artificia-
1ité des conditfons expérimentales, le caractére microscopique de 1'expé-
rience, ont &L& largement pris en considération, ce qui a conduit 3 ia
confirmation partielle de 1'hypothé&se imitigle. Et i1 y a néanmoins liev
de croire que la répétition de 1'expérience dans les mémes conditfons con-
duirait & 1'cbservation des mémes tendances. Sans doute nous retrouverions-
nous aussi en présence de difficultds analogues & celles dont 1'analyse des
composantes de la variabilité nous a fait prendre consclence, 3 savolr que
1'influence de |“individu et du groupe sur ces résultats serait plus fmpor-
tante que celle de la technique et de 1'intervention pédagogique.
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QUATRIEME PARTIE: DISCUSSION

0. Pré&liminaires

Les pages qui précédent sont &loquentes sur les difficultés relatives
4 1'observatien de 1'enseignement/apprentissage en cours, si cette ahserva-
tign dott inclure une vBrification expérimentale d'Intuitions 3 prapos de
la classe de langue. Cette difficulté tient 3 1a multiplicité des Facteurs
qui interviennent et interagissent dans les trois processus en cause -
1'gbservation, 1'enseignement et 1'apprentissage - dant il faut, pour les
connaitre et les expliquer, démEler et définir les campasantes et mieux
cerner les jeux des interactions., Des réponses sent apporiées (certaines
dans le champ de la question fnitiale, d'autres en decd), des ohservations
nombreuses sont &nancées et beaucoup de questions sant soulevées en méme
temﬁs qu'est lancée une invitation pressante § poursuivre dans la méme voie
et 3 répéter les expériences d'observation. Mais il est apparu impassible,
4 partir des résultats de cette seule expérience, de praclamer la supéria-
rité absolue de L1-L2 sur les autres techmiques édtudides, en raison des

-

inconnues qu*il reste 3 explarer,

A la lumidre des résultats présentés au chapitre précédent, i1 se
dégage deux catégories d‘observations. Les premidres sont liées 3 la réa-
lisatien de cette expérience [I). Les secendes, plus bréves, cencernent la
thése de 1’inlégration des pédagogies & partir de laguelle a &té formulée
natre hypothése de recherche (I1).

I Dbservatians relatives i la réalisation de cette expérience

Les observations relatives & )a réalisation de cette expérience
camporteront commé principaux aspects 1a confrontation des contraintes



expérimentales et des conséquences de celles-ci (1.}, et la confrantaticn
des résultats obtemus et des cons&guences de ceux-ci (2.).

1. Confrontation des contraintes expérimentales et des censéquences de
celles-ci

La présentation dans la deuxime partie de cette &tude, des contrain-
tes expérimentales rencontrées au cours de la mise sur pied et de la réali-
sation de cette expérience nous a permis de prendre tonscience de 1'exis-
tence d'on ensemble de facteurs impligués dans le processus expérimental.
Elle nous a permis Sgalement de signaler les effets potentiels de ces
facteurs sur 1'ensemble des résultats que nous alliens obtenir.

Ces contraintes exp8rimentales concernent, on s'en souviendra, les
variables & contrdler (deuxidme partie, 2.) relifes aux exigences relatives
4 1'8chantillennage {deuxiéme partie, 3.), aux individus impliqués dans
V'expérience {deuxidme partle, 4.), zu contenu des legons (deuxiéme partie,
5.), @ 1'organisation de 1'expérience (deuxiéme partie, 6.), 3 1'appareil-
lage (deuxiéme partie, 7.) et au déroulement de 1'expérience (deuxiéme
partie, B.), 1'ensemble ayant &t& pr&alahlement assujetti 3 ce que nous
avons appelé “"contraintes d'ordre instituticnnel" (premiére partie, 5.3.).
Le nombre et la diversitd de ces contraintes expérimentales nous avajent
amende par ailleurs & préciser que notre expérience avait &té voulue comme
un effort constant pour maintenir unm é&quilibre entre cette série de
contraintes et les décisions d prendre aux différentes Btapes de ce proces-
sus expérimental {premiére partie, 5.5.). Ces contraintes avaient entrainé
de ncmbreuses nuances dans la présentation des résultats. Elles avaient
aussi nécessité la description d'un grand nombre de précautions prises &
toutes les &tapes du processus, si bien que certains lecteurs ont pu par-
fois aveir 1'impression que 1'importance des précautiens d&passait large-
ment celle des résultats.
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1.1, Réserves d 1'égard de ces contraintes

Ce choix de la voie des prEcautions expirimentales et ‘de résultats
inévitablement neancds a constituf pour nous une fagon de nous mettre en
garde contre 1'illusion ecientifique dont {1 avait Bt question pré-
cBdemment (premiére partie, 1.). Cependant notre effert ne nous permet pas
d'échapper aux critiques {caractére artificiel des expériences, difficultés
1t8es 3 1a génBralisation des résultats, limite de 1'8chantiilon et néces-
sité de répéLer )'expérimentation, cf. Ladouceur & Bégin, 1980, 20) gén&ra-
Tement adressées 3 ce genre de méthade expérimentale. Cet effort ne nous
permet pas nan plus q'&carter les inconvénlents qui y sont reliBs., Clest
pourquai, @ 1*'instar de plusieurs &tudes de ce genre, 12 nitre souléve de
ncuvelles questions autant qu'elle n'apporte qu'une réponse partielle aux
questions initlalement posées. Cette farme de réserve, face aux rBsultats
de telles recherches effectuBes dans la classe de langde, est exprimée
d’une autre maniére par Krashen (1982, 147) selen qui ces recherches appor-
tent des donnBes valables et intBressantes qui ne sont tautefeis jamais
définitives, en raison de toutes les variables impliqudes dans la classe.
Ces derniéres, nombreuses et difficiles 3 contrélier, empéchent le chercheur
d'attribuer les résuyltats observEs 3 des facteurs d&terminds (notamment 3

-

une technique ov & upe méthode donnée).

Ces réserves et ces critigues relatives aux études expérimentales
effectudes dans la classe de langue sont nombreuses et variBes et i1 est
intéressant de situer notre Etude par rapporl d ce vaste ensemble, en exa-
minant les facteurs qui sont & 1'arigine de ces insatisfactions. Cet exa-
men ne peut toutefois porter que sur un nombre restreint d'expériences,
soit celles analoques, 3 certains points de wwe, 3 la nitre par un aspect
de leur méthodelogie, ol 1'expérimentateur s'efforce particullérement de
centrdler un grand nombre de variables. 11 exclut ainsi une revue critique
et détaillée de toutes les études qui auraient porté sur la comparaisen de
méthades cu de techniques entre elles, reveue que T'on peut trouver entre
autre dans plusieurs écrits dent ceux de Carrcll (1966b), Levin (1372},
Krashen (1982}, Stern (1983}, qui présentent un apergu commenté de telles
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recherches, D'autre part, i1 faut prendre soin d'écarter, notamment, des
considérations qui suivent un grand nombre d'études intéressantes dites de
"sens commun® {common-eense inguiry) et celles réalisées selan Ja
méthode expérimentale telle que la congoivent Piaget et ses disciples
{Stern 1983, 61).

1.2. Facteurs explicatifs de ces réserves

Ainsi, on peut regrouper en deux catfgories les facteurs susceptibles
d'expliquer les réserves et les insatisfactions exprimées a 1'égard d'&tu-
des expBrimentales amalogues & 1a nétre, soit ceux qui sent reliés aux
objectifs annoncés dans ces &tudes et aux attentes dv milieu (1.2.1.) et
ceux relatifs & certaines falblesses dans la démarche exp8rimentale adoptée

{1-2&2-}-
1.2.1. d0Ohjectifs annancés et attentes du milieu

Les objectifs poursuivis par les &tudes expérimentales entraTnent
inévitablement des attentes dans Tes milieux o ont lieu ces expériences.
Ces attentes sont reliées tantdt 3 la défimition initiale de 1‘cbjectif
proprement dit, ou tantat sont issues des repr&sentations que le milieu se
fait d'un cbjectif doon&, auquel i1 attribue une portée généralement plus
vaste que celle que le chercheur e lul avait effectivement donnde.

Dans T1es deux cas des résultats non significatifs pourront décevoir
un certain public si, par exemple, une Stude, qui portait sur V'efficacité
d'une méthade ou d'une technique par rappert & une autre, atteint son ab-
jectif en concluant 3 une égale valeur entre les méthodes qui sont compa-
rfes. Ces résultats domneront lieu parfois 3 des critiques comme celles
qui ont été formulfes, par exemple, & 1'Ggard du Pannsylwania Foreign
Language Profect {Smith & Baranyl 1968). Ce dernier, qui comparait
une approche audio-linguale avec une approche traditicnnelle, créa une
certaine insatisfaction en ne débouchant pas sur des résultats significa-

tifs, d'autant plus que 1‘approche audio-linguale é&talt alors considErée
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comme innovatrice (Stern 1683, 65). D’autres recherches comme celles de
Levin {1972), qui compardit des mEthades implicites et explicites, n'ont
pas donné liey, avec des résultats peu ou pas significatifs, & des conclu-
sions fracassantes. Par allleurs, certaines critiques adressées aux expé=
riences d'immersion mendes par Lambert & Tucker (1972) sont désormais
connpes, Les résultats obtenus par ces derniers, en faveur de 1'immersion,
ont &é mis en doute par certains milieux politiques canadiems qui comp-
taient obtenir, 3 partir de ces expériences, la preuve que 1'immersian’
devait &tre &liminée des programmes scolaires. Mais on avait en fait espé-
ré, au-deld de ce travail de recherche dont 1'objectif &tait d'évaluer le
succés ou 1'échec de V'immersion et d'en signaler les difficultés et piéges
Bventuels, des propositians de seluticns d'ordre politique qui auraient pu
guider des orientations scolaires ultérigures. '

1.2.2. Faiblesses des démarches expBrimentales

Certains résultats d'études viennent d'&tre envisagés du paint de wue
du degré de satisfaction qu'ils ont suscitée, sans considératian, toute-
fais, de la démarche expérimentale sous~jacente qui leur a donné lieu. Mais
i1l est é&galement connu que la non-3ignificativit® de ces derniers peut
aussi dépendre de la démarche utilisée dans )a recherche. On a partielle-
ment attribug, par exemple, Tes résultats obtenus par Agard & Dunkel {1948}
& leur démarche expérimentale dont certains aspects auraient ndcessité plus
de clarté. Carroll {1961, 13) reldve 3 ce propas que les auteurs n'ont pas
senti Je besoin de plus de précisions dans la définition des objectifs et
n'ont pas, nen plus, sangé § la nécessité d'exigences plus modestes, de
meilleurs tests et d'expériences planififes avec un plus grand sein.

La pr8sentation de nuelques cas d‘'études mendes dans la classe peut
&tre utile -ici pour nous aider & mettre en relief les principales difficul-
tés que nous avons rencontrdes au cours de la ré&alisation de notre travail.
On se souviendra que nous avions accordé un grand soin au contrdle des
variables afin de nous assurer gue nos résultats ne seraient pas attribua-
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bles aux différences individueiles des apprenants, 3 la structure des grou-
pes, au contenu des lecons, 3 1'influence du milieu ou d celle du "titulai-
re" de chaque groupe. MNous avions, de plus, pris Tes dispositions néces-
saires pour que la participation de 1'examinateur soit neutralisée, que les
groupes solent comparables entre eux du point dé wvue de Tedr connaissance
du frangais et de leur passé pédagogique, en plus de veiller & ce que cha-
que classe regolve un enseignement de durfe &gale. MNous avions surtout
apporté une attention particuliére 3 d&finir chaque technique de fagon a
ebtenir c& que nous avens appeld “1°&tanchéité€" des techniques (premiére
partie, 4.5.1.), Alnsi, une technique donnde Etalt différente d'une aytre
et chacune d'entre elles ne comportait pas 4'El€ments appartenant 3 celles
qui &taient observies ceonjointement avec elle, Nous pouvions, nous
semblaft-t-il, parler de clarté dans la définition des concepts et nous
avions fait un effert Jmportant pour effectuer la comparaison d'&1Ements
distincts les uns des autres, Nous avions méme, toujours conformfment 3
cotte préoccupation de clarté des concepts, restreint notre observation &
un seul mement de legon, soit la présentatfonfexplication [premidre partie,

2.1.).

Wotre &tude peut comporter des faiblesses, il est vrai, malgré le
falt que nous ayons respectf tous las impératifs Enumdrds précédemment.
Les résultats nuancs pourrpont sans doute susciter quelques insatisfactions
chez des esprits plus cat8goriques. Mais la nuance de ces résultats sera
davantage attribuable au grand nombre de précautions prises 3 toutes les
8tapes de sa réalisation qu'a des guestions de rigueur exp€rimentale,

1.3. Consid&ratfons sur ces contraintes expérimentales

Un examen sommaire de différentes recherches classiques (analogues &
la ndtre), vues sous 1°’angle de nos contraintes exprimentales, permet,
comme ndus venons de Je signaler, de mieux saisir la portée des difficultés
associfes au respect de telles contraintes. Cet examen fournit en méme
temps 1'occasion d'expliquer que toutes les contraintes expErimentales ont
obligatoirement entrainé dans notre é&tude des résultats plus nuancés que
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catégoriques, Parmi les contraintes auxquelles npus avons ebéi et dont
nous avons parlé précédemment, nous aimeriens examiner principalement la
clarté des concepts (1.3.1.), le moment de la legon qui fait 1‘'ebjet de
1'observation expérimentale [1.3.2.), la durfe des interventions faites
auprés de chaque groupe {1.3.3.), e rile de 1'examinateur et des profes-
seurs impliqués dans )‘expérience {1.3.4.), le rdle des variables milieu,
groupe, 6€ldve, contenu de legons (1.3.5.} et la questien de 1'Echantillon-
nage (1.3.6.}. On trouvera, résumés au tableau 21 {Annexe 10, p. 503), les
traitements que <¢es contraintes oni subdis dans le cadre de queldhes
recherches bien coonues, recherches exp&rimentales seus certains aspects
analogues 3 la ndtre,

1.3.1. “Clarté des concepts®

Méme si la comparaisen de techniques, méthodes eu appreches (ul1té-
rieurement abrigées en "T.M.A.") peut sembler 3 premiZre vue relativement
simple, 11 en va tout autrement si 1'an considére la théarie et la pratique
reliées 3 chaque “T.M.A." examinde au moment de Ja comparaison. Cette
prise en considératien de la théorie et de la pratique souldve une question
que nous dénommens ici la "clart® des cencepts®. Ainsi, des ‘8tiquettes
aussi diamétralement opposées que 1'audie-visual et la grammaire-traduction
comportent’ des degrés dans leur opposition selon qu'il s'agit de fondements
théoriques ou d‘applications dans la salle de classe.

De plus, une grande variété de concepts, comme on le sait, peuvent
stabriter derriére ces &tiquettes et des glissements de sens parfois impor-
tants peuvent se produire entre la représentation qu’un individu danné se
fait d'une "T.M.A." et la définition que Jui a effectivement attribuée son
auteur. Au plan des pratiques pédagegiques, un ebservateur impartial au-
rait parfeis du mal & cataloguer comme identiques les applications d'ume
méme "T.M.A.", utilisée par deux professeurs dans leur classe respective.
D'une seule et unique "T.M.A,", comme point de ddpart, ces usagers peuvent
aveir crée, dans leur pratique, des "T.M.A." relativement différentes.
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or, les &tudes expérimentales n'Schappent pas @ ce genre de phEnaméne
et un grand nombre de variations et de différences dans la défimition et
dans 1‘'application d‘une seule et méme "T.M.A." peuvent se retrouver fgale-
ment au moment de 1'abservation de classes ol 1'on essaie de camparer entre
elles plusieurs "T.M.A.". Ce manque de clarté dans la comparaison de deux
ou plusieurs Stiquettes peut amener un chercheur 3 comparer dans les faits
des €léments relativement semblables alers qu'il pensait initialement en-
treprendre la comparaisan d'é€l8ments distincts. D'ailleurs, Carroll (1969,
217) avait déjd fait une constatation du méme ordre en affirmant que 1'um
des problémes dans la comparaison de méthodes en &ducatian €talt que ces
dernires s‘avéraient finalement peu différentes )‘'une de 1‘autre.

Cet aspect relatif & la "clarté des cancepts® a constitu# dans le
tadre de certatnes recherches effectufes dans la classe de langue une im-
portante faiblesse d‘ardre mSthaodalegique. Dans certains cas, il n'a pas
été contrd1é par les chercheurs, tandis que dans d'autres cas, il ne semble
pas les avoir prloccupfs, au du moins, i1 n*a pas fait 1'cbjet d'observa-
tions de leur part au moment de la publication des résultats, On sait par
exemple que Agard & Dunkel (1948), qui ont effectuf la comparaison de la
méthode traditionnelie et de l1a nouvelle mithade, dans ce cas appelée
orale-aurale, avalent conscience de cette difficulté. La description
des mSthodes d'enseignement utilisées dans les diverses écoles ol se dérau-
lait 1'expérience n'a pas toujours Sté accessible, et quand elle 1'a &té,
une grande varifté de méthodes se retrouvaient derriére cette seule appel-
latian d’erel-aurei {Carroll 1961, 11),. I1T en va de mEme pour
d'autres €tudes et surtout pour celles qui ont eu lieu sur une péricde d'un
an ou plus. Oans tous ces cas, i1 convient de s'interrager sur 1'existence
d'une "cloison Btanche” entre deux ou plusieurs “T.M.A," comparées entre
elles. En effet, le chercheur a-t-11 observé deux phénoménes semblables ou
distincks? Avait-il & chaque fois la certitude que le professeur d'une
classe donnée s'en Staft tenu tout au long de 1‘abservation & l1a vole mé-
thodelogique & suivre? Ou a-t-il pris soin de vérifier si ce professeur
n‘avait pas i certains moments, comme pédagogue expfrimenté, tenté d'aider
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ses apprepants en ayant recours 3 des procdds qui relevaient des autres
"T.M.A." abservées dans la meéme &tude?

Cette absence de précisions relativement 3 l1a “clart& des concepts”
domine la plupart des é&tudes [& 1'exception de celle de Agard et Dunkel,
1948) citées au tableau 21, puisgque ces derniéres effectuent des dbserva-
tions § partir d'étiquettes qui &voquent de multipies représentations. Les
auteurs de ces études ont omis tantdt de tenir compte de cet aspect relatif
d la “clart& des concepts" ou tantét de traiter de cette question dans les
écrits relatant leur recherche. Mais aucun élEment dans les divers textes
des &tudes citées ne nous permet toutefais d'&tablir s'il s'agit d'une
omission dans la démarche expérimentale ou dans la rédactien du rapport de
recherche. Dans le méme ordre d'id8e, Stern {1983, 492) fait pour sa part
remarquer que des recherches comme celles notamment de 3Smith & Baranyi
{1968), Chastain {1970), Levin {1972) partagent une faiblesse cammune,
étraitement reliée & 1a "clarté du concept” de méthade. Et pour tautes ces
études, qui comportent une faiblesse de cet ardre, i1 convient de se deman-
der si des stratdgles différentes adoptées 3 1'Egard de "1'Etanch&ité des
cancepts” n'aurajent pas donné lieu & des résultats différents qui, dans
plusieurs cas, auraient &t& nan significatifs et auraient par conséquent
.entrainé 1'insatisfaction dont i1 a &t& question préc&demment.

Mais en fait, cette questian de "clarté des concepts” n'est pas nou-
velle et elle a BtE soulevBe (en d'autres termes) en didactique des langues
a un plan plus g¢énéral que celui de la recherche expérimentale. Mackey
{1965, 155) n'avait-il pas déjd signalé, aprés avair présenté des types de
méthaodes, que le terme méthode recouvrait une grande variété de sens
et comportait de nombreuses composantes? 11 avait falt remarquer que des
Gtiquettes telles que, notamment, mdthode directe, méthade aitug-
tionnalle ou méthode oralie é&taient vaguea el inadé-
quates, aprés quoi i1 avait proposé un mayen d'analyse selon lequel tout
enseignement camportait une certaine gsdleetion, gradation,
préeentation et répétition. Cette forme d'analyse constituait une
incitation & prendre en considération toutes les composantes de c¢haque
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gtiquette et non pas & les envisager dans leur glabalité, ce qui, dams de
nambreux cas, signifiait souvent réduire ces composantes & une seule.

Un point de wue plus récent, relativement aux nuances & apporter, est
exprimé en d'autres termes par Besse (1985, 13). Ce dermier estime que
V'6tude des pratiques d'enseignement implique la distinction de trois ni-
veaux d'anaiyse qu'il dénchme celui dea hypothdass qu'ellas mattent en
Jeu, celui des manuels ou des ensembles pédagogiquee dans lesquels ces
pratiques sont recommardées et celui de leur mise en osuvre dane la olaese,
par un profaesseur et pour des btudianta domnda, dana un contaxte particu-
lier, Sa propositien constitue une autre vaie & explorer qui peut
conduire 3 1'abtention de résultats nuancés, plus représentatifs de 1la
réalité scolaire qu'une bréve &tiquette qui évoque une grande vari&té de
concepts dont le nombre est parfois quasi équivalent 2u nombre de persannes
se représentant une telie étiquette.

On peut vair ainsi gque les difficultés relatives § la “clarté des
concepts” constituent pour le didacticien - et nécessairement pour le cher-
cheur en gdidactique qui veut mener une observation dans la classe de lan-
que ~ un chstacie impertant qu'il n'est pas facile d'8viter, Et si, dans
notre étude, nous avens pris sain de contrdler cet @iément, ies centraintes
expErimentales qui en ont découlé et fes résultats nuancds qui ont suivi,
ant constitué & nos yeux ume autre forme dé difficult® qui par ailleurs
dannera lieu & des critiques. Mais cette dernifre catégorie de c¢ritiques
nous apparaissait mineure d cGté de celle que nous aurait valu 1'absence de
"clarté des concepts™, Clest paurquei nous avons chaisi de maintenir une
cleison que nous avans dite “Stanche™ entre chacune des techniques &tu-
difes.

1.3.,2. Considératicns sur le moment de la legen qui fait 1'cbjet de 1'cb-
servation

Un cerallaire de Ta "glarté des concepts”, et dont neus avens fait,
paur plus de commodit®, une catégorie distincte de la précédente, concerne
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le moment (ou phase) de legon - présentation/explication, répétition/mé-
morteation et réemploi/réutilisatiom - qui fait 1'cbjet de 1'ob-
servation, Dans ce cadre, nous nous demandens si un jugement posé sur le
deqré d'efficacité d'une "T.M.A." donnSe {ou sur tout autre aspect de
celle-ci) concerne tous les moments de la legen considérés globalement, au
si, au contraire, il cencerne chacun de ces maments considéréds Tndépendam-‘
ment les uns des autres,

Le degré d'efficacité d'une "T.M.A." est en général &tablf, dv mains
dans le cas des Btudes dont i1 est fait mention au tableaw 21, & partic de
résultats obtenus par rappert & 1'un ou 3 1'ensembie des quatre habiletés
ou skilis {compréhension et expression orales, compréhension et ex-
pressian écrites), Mais 1'unité d'observation utilisée pour 1'établisse-
ment de ces r8sultats est plus rarement fixfe & partir de donndes qui pro-
viendraient d'un découpage axé sur les maments de legon. Aucun des auteurs
des &tudes citées ne se demande en d'autres termes si la ou les "T.M.A.”
qu'il  examine est plus efficace aprés la présentation/explication,
qu'aprds la répitition/mémorisation ou aprds le réemploi/réuti-
ligation. Tous, av contraire, envisagent leurs résultats d'une fagon
plus globale, biem que la prise en considération de ces moments de legon,
ebservds lsolBment, aurait peut-8tre donné lieu, dans le cas de certalnes
études, 3 des résultats meins ou pas significatifs. Car i1 est bien ceanu
en didactique des langues que les procédés d'enseignement 3 utiliser
(Mackey, 1965) varient sensiblement selon qu*fl s'agit d'un moment ou 1'au-
tre de la legon, et une observation globale de ces moments Implique obllga-
toirement que 1@ conclusion repose sur des résultats provenant de la combi-

naison de plusieurs procédés d'enseignement.
Or dans notre cas, nous avons chaisi 1'cbservation d'un mament de

legon afin de mieux cerner, dams une tranche relativement homagéne, le aqu
les facteurs qui donneraient liev au succés ou 3 1'échec de 1'apprenant.
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Nous avons ainsi tenté de définir clairement les catégories qui ont fait
1'objet de comparaisons, Et si les résultats que nous avons obtenus ont
8té plus nuancés que massivement significatifs, cette orientation doit
8tre attribude § d'autres éléments que la “clarté des concepts” et le chpix
de moments de legon.

1.3.3. Durée des interventions faites auprés des apprenants

Un autre aspect 3 considérer concerne la durde des interventions qui
sont faites auprés des apprenants au cours de 1'expérience., Or, cette
question peut ®tre relide d'une certaine fagon 3 celle de la “clarté des
concepts™ puisqu'il est parfois difficile de savair ce que, dans différen-
tes 8tudes, recouvre ce terme de durée dont le sens semble varier sensible-
ment d'un auteur 3 1'autre. Ainsi, par exemple, lorsqu'un chercheur écrit
que les apprenants qu'il a observés se sont rencontrés deux fois par semai-
ne & ralson de deux heures par soir (Asher 1972, 134) et gque cetle expé-
rience a duré huit semaines, le lecteur regoit trés peu de précisions rela-
tivement § ce qui & lieu 3 1'intérieur de ce laps de temps. Et s'il est
question de durde, ces minces rensefgnements ne nous permettent pas de
savoir de quelle durée i1 s’'agit, soit par exemple de la durée de 1'ensem-
ble, de celle du traitement ou de celle des tests. 11 en va de méme lors-
gue Savignon (1972, 16) indique que les trofs groupes qu'elle a observés
allaient au cours pendant quatre péricdes hebdomadaires de cinquante minu-
tes et que cette étude auraft duré dix-huit semaines. Ces précislons
relatiyves au temps sont encore fci insuffisantes pour permettre au lecteur
d'avoir upe idée claire de ce qui s'est réellement pass® au cours de ce
1+m5 de temps; i1 est peut-Etre intervenu d'avtres &léments que celui fai-
sant 1'objet de 1a vérification expérimentale. D'autres études sont toute-
fois plus précises relativement 3 la durée, comme celle de Postovsky (1974,
232) ou celle de Levin (1972, 68). Ce dernier indique que Tes apprenants
qu'll a observés ont regu neuf minutes sur trente d'explications grammati-
cales et que c'Etaft probablement plus que ce que taut professeur aurait
consTdéré comme suffisant, (Thus the students in the explanatiom-groups
were given grammaticel explanatione for 9 minutes (out of 30) exoh lessonm,
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which probably 1s more than any teacher would conaider optimal). Cette
précision permet au lecteur de savoir quelle & &é&, i 1'intérieur de la
durée de 1'expérience, la durée effective de 1'intervention qui a falt
T'opjet de 1'observation, bien qu'elle é&claire peu sur la nature de ces
explications. En effet.'ces derniéres ont pu comporter un ou plusieurs
procédés et, comme 1 a été signald précEdemment (premi&re partie, 4.5.2.],
des explications grammaticales avec recours a 1'exemple différent largement
de celles sans recours i 1'exemple.

Ainsi, on peut comprendre 3 partir de ces quelques cat gue' le terme
de durée revéi dans des @tudes de ce genre plusieurs sens et qu'il y aurait
en fait plusieurs types de durfe ou plusieurs niveaux de durfe auxquels le
chercheur peut se référer sans jamais préciser d chaque fois (comme le-veut
la pratique) 3 quel niveau i1 fait allusion. 11 y aurait plusieurs compo-
santes comme le prétest, le traitement ou 1'intervention, les exercices,
1'&valuation, les post-tests etc., chacune de ces composantes comportant
une durée -pouvant &tre 3 elle seule considérde comme la durée globale de
1'expérience. Mais il régne, A notre connalssance, (comme on peut le cons-
tater au tableau 2l), un manque de précisions relativement au divers types
de durée,

Ces guelgues considérations permettent ainsi de comprendre la raison
qui nous a amende i Btablir des distinctions entre la durde de nos legons
et la durée effective de nos interventions (deuxidme partie 5.3.2.}. Cette
derniére, bréve i premiére vue, si elle est comparée 3 la durée d'avtres
Studes, s'avére plus raisonnable lorsque J'on prend conscience de .Ja dispa-
rité entre les termes de la comparaison. 11 s'agit, dans un cas, d'inter-
ventions de notre &tude et, dans )‘'autre cas, de legons entiéres & 1‘inté-
rieur desquelles ont lieu plusieurs interventions. 11 en va de méme pour
les résultats des é&tudes qui s'appuient sur 1'chservation de legons ou
d'interventions d'ure durfe quelconque. Ces résultats proviennent-ils de
1'observation de legons ou de 1‘'observation d'interventions? <€ar-1‘obser-
vatton d'interventions (obligatcirement bré&ves}, qui apparait moins ints-
ressante que 1'observation de legons {plus Tongues}, est pourtant suscepti-
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ble d'&tre plus représentative et plus fidéle & la réalité gque la seconde,
bien que ses résultats risquent d'@tre critiquds ou mis en doute,

1.3.4. Role des professeurs et de 1'examinateur {mpliquis dans 1‘expé-
rience

La prise en considération de ce facteur est fondamentale dans le cas
d*une &tude menfe dans la classe de langue, car i1 est bien connu que le
professeur d'une classe expBrimentale donnde joue, 3 1'instar de tout pro-
fesseur de langue évaluant dans sa classe ordinaire, un rdle impertant
auprés de ses &léves. Ces derniers peuvent obtenir de meilleurs ou de
mains bons résultats en raison de 1'influence qu’a pu exercer sur eux leur
professeur. L'examinateur {(dans les cas ol i1 s*aglt d'une personne diffé-
rente de celle du professeur) peut galement exercer une influence sur les
résultats des sujets observés dans 1'expérience, en manifestant {parfols §
son insu) une attitude positive ou négative & 1'Egard de 1'une des compo-
santes de la situation expérimentale. C'est pourquei Je chercheur doit
veiller 3@ contrfler les influences provenant du professeur etfou de 1'exa-
minateur lars dv déroulement de 1'expérience.

Parmi les Btudes cit&es au tableau 21 (p. 504), on cobserve deux
tendances principales relativement au contrile de 1'influence de cet
&1ément. Un premier groupe d'études ne fait &tat d'aucune abservation sur
cette question, tandis qu'un deuxidme groupe, se préoccupant de la présence
du professeur et/ou de 1'examinateur, en signale J'existence ou essaie
d'une fagon ou d'une autre d'en contrdler les effets, La prise en considé-
ration de 1'influence potentielle du professeur et/ou de 1'examinateur
s'effectue toutefois en des termes différents selon les &tudes.

Savignon (1972, 21) signale gque les deux professeurs de frangais qui,
en plus de 1'examinateur, ont partlcipé 2 son Btude, ont &t& choisis en
raisen de leur ressemblance relativement 3 leurs “antécédents” { back-
grounds), de leur expérience de 1'enseignement et de Tleurs compétences
linguistique et communicative. Locuteurs natifs de 1'anglais, ces deux
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fommes dans la vingtaine avancée parlaient cauramment le frangais et
avaient, ajoute-t-elle, &tudié et veyagé en France. Elles avaient &gale-
ment bien réussi 3 enseigner au niveau débutant en frangais, La premiére
avait assuré )'enseignement dans deux des trois groupes cbservés auv moment
de 1'expérience et la seconde avait travaillé auprés du treisiéme groupe.
Toutefaois, ces précisions, bien que dénotant une préoccupation de 1'auteur
d 1'€gard de 1'influence potentielle de 1'enseignant sur les résultats de
1'8tude, sont loin de constituer 3 nos yeux un contrfle sir des effets de
cette variable professeur. En effet, ces deux enseignantes demeurent fon-
damentalement différentes T'une de 1'autre et ont certainement suscité des
variations importantes entre les groupes et ce, en dépit de la préparation
d 1'expérience (training program) & laquelle elles avaient &té soumi-
ses, 11 va sans dire que cette inégalité a &té &gzlement alimentée par le
fait que deux des trais groupes ont travaillé {obligatoirement & des mo-
ments différents) avec 1a méme enseignante, '

Four leur part, Agard & Dunkel {1948, 11), ayant dénombré cette va-
riable prefesseur parmi ce qu'ils ont appelé les facteurs non linguisti-
ques, ont précisé qu'il s'agissait d'une donnfe difficile & contrdler
dans certaines circonstances. Par ailleurs, Smith & Baranyi (1968, 25)
estimaient que les principales sources d'erraurs {dans les résuitats d'une
étude expérimentale) attribuables 3 1’influence de 1’enseignant, prave-
naient principalement des différences entre les professeurs impliqués dams
1*étude., La formation et 1‘expérience de ces derniers, inévitablement
différentes, donnaient lieu, en effet, 3 des différencés dans leur fagen
d'enseigner. Leur maniére respective d'observer les consignes expérimenta-
les et leur difficulté & établir une distinction entre le traitement pre-
prement dit et 1'ensemble de leur tdche quotidienne contribuaient &galement
a grossir ces différences, Ainsi, conscients de 1'influence de 1’ensei-
gnant sur les résultats de toute expErience menée en classe, ces deux cher-
cheurs établirent un guide 3 1’intention des professeurs de 1'expérience de
fagon & essayer de cantrdler 1'effet de cette variable. Be plus, ils eu-
rent recours 3 des professeurs ‘“répétiteurs” (raplicating teachers)
qui ont, & 1a fin de- 1'expérience, repris la t3che qui avait &té accomplie,
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dlans un premier temps, par les "titulaires” réguliers (p. 53). Carroll
(1969, 216) estimera un pet plus tard gue le grand nombre d‘enseignants

imp11qués dans ce projet allait contribuer @ "équilibrer” 1a variance at-
tribuable aux professeurs,

Levin (1972, 113) a tenté de neutraliser les influences potentielles
du professeur sur ses résultats en préenregistrant sur bandes sonores tou-
tes les lecons de son expBrience. 11 ne précise pas toutefois s1 ces der-
nidres ont B5t& enregistrées par le méme individu. 11 n'explique pas non
plus de quelle maniére ces bandes ont Bté utilisBes auprBs des différentes
classes, si bien que le lecteur ne peut savoir si, dans ces expBriences,
les apprenants ont &é& mis en présence essentiellement des bandes sanores
ou s'ils ont é&galement &té en contact avec un individu professeur et/ou
examinateur.

Pour notre part, 1’ensemble des legons donnfes 3 1‘aide de toutes les
techniques et prévues pour chacun des groupes ont é€té enregistrées sur
bandes magn8toscopiques par le méme professeur et, de cette fagon, tous les
participants de 1‘expdrience, sans exception, n'ont connu (ind&pendamment
des techniques BtudiBes) qu'un seul et méme professeur (deuxidme partie,
2,2.1.). De plus le rBle de 1‘examinateur, expliqué & la deuxidme partie,
4,2,3,, a &é réduit a somn minimum. Naus avons ainsi pris les mesures
nécessafras pour assurer une stabflité dans les résultats et, si le profes-
seur a exercé une influence quelcongue sur les résultats, cette dernifre
est jidentique quel gque soit le participant ou la technique., C’est pourguoi
cette contrainte expErimentale nous apparait de premiére importance 3 coté
de 1*insatisfaction qu'ont pu entraTner nos rdsultats nuancés.

1.3.5. Rale des variables milieu, groupe, éléve et contenu des legons

Toute expérience menée dans la salle de classe est susceptibie, comme
on la sait et comme 11 2 €té précisé précédemment {deuxiéme partie, 2.), de
donner lieu 3@ des résultats qui auront subi 1*influence de quelques fac-
teurs ou varfables. 11 s'agit principalement du milieu ol a lieu 1‘exps-
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rience, du groupe dans lequel évalue chaque sujet abservé, des différences
et des caractéristiques individuelles de chague apprenant et du contenu des
legons qui Sont dennées en classe au moment de 1'abservation, sans cempter
le professeur, dont il a &té question en 1.3.4., qui est &galement suscep-
tible d'exercer une certaine influence sur les résultats obtenus. Clest
pourquei, 11 est nécessaire d'adepter certaines mesures pour neutraliser
T'effet de ces variables ou du motns pour demeurer conscient de leur part
d'influence sur les rédsultats d'une &tude expérimentale.

Or, l'examen des donnfes du tableau 21 nous laisse voir que ces va-
riables ont até contrdlées différemment selon les Btudes citées et qu'une
variété d'attitudes a &té adoptée 3 1'Egard de chacune d'entre elles. Dans
certains cas les auteurs n'ont pris aucune mesure pour cantrdler 1'effet de
ces variables, ou du moins n'en font pas &tat dans leur rappert d'expérien-
ce, tandis gque dans d'auires cas, ils ont essayé d'en contréler 1’effet et
parfeis ent bien réussi cette opératian.

Aprds avgir dorné comme exemple les influences imputables aux difféd-
rences individuelles de chaque &l8ve, au format du groupe et au rile du
milieu, Agard & Dunkel (1948, 12) ent affirmé qu'il &tait impessible d‘ar-
river & un contrdle parfait de ces variables & moins gque le chercheur ne
fit dans une situation ol i1 powvait prescrire tous les détails de chaque
opération de 1'expérience. Or, une telle prescription &tait impessible
dans leur cas et ils n'ont pu régler avec précisien le déroulement de le-
cans dannes dans le grand nambre d’écoles et de classes qui ont participé
& Teur expérience. Ainsi, le lecteur ignere quells part d'influence les
professeurs et/ou examinateurs ont exerc® sur leurs résultats. 11 {gnere
également si les milieux ol ont eu lieu ces legonms ont faverisé |*obtention
de bens résultats ou si un groupe donné a Joué un réle sur ces derniers.
De plus, peu de renseignements sont faernis relativement aux différences
individuelles des &ldves et 3 leurs antécédents, de méme qu'il est impassi-
ble de savair si les unités de comparaison observées d'une classe i 1‘autre
avaient la méme durde et portaient sur un contenu linguistique unifarme.

227



Asher (1972, 137-138), précisant que dans une situation idéale Tes
sujets devraient & re assignés au hasard aux différents "programmes" obser-
vés, ne semble pas ayoir &t& en mesure de neutraliser les influences 4'au-
cune des variables traites en 1.3.5. 11 souligne méme 1'inégalité de
durée dans le cas des unités de comparalson. 11 en va de méme pour les
études de Asher, Kusude et De LaTerre (1974} et Postowsky (1974) qui n'ont
pas contrl& 1'influence de ces variables sur les présultats ou qui, du
meins, n'en font pas &tat dans leurs écrits,

D'autres auteurs se sont surtout appliqués 3 neutraliser V'effetr (sur
les résultats) des influences de la variable &léve. Chastain & Weerdehoff
(1968, 276} et Chastain (1970, 258) ont tenu campte de 1'expérience anté-
rfeure de 1'Eléve en matiére de L2, de sa préfErence quant au mode visuel
ou auditif d'appremiissage, de son aptitude en L2, et de sa motivation.
Levin {1972, 99) a essayé de nevtraliser Jes effets de cette variable i
1'aide des renseignements qu'il dBtenat sur les &léves relativement % leur
classe sociale el 3 leur aptitude générale. 11 est teutefois le seul parmi
les auteurs cit8s dans ce tableau 3 avelr précisé que les unftés de
comparaisen de son Btude compartaient une dure Egale, Savignon (1972, 22)
a fait subir @ ses sujets différents tests pour connaTire notamment leur
motivation et leur aptitude, Elle a &galement tenu compte de leurs antécé-
dents ou passf pédagogique. Smith & Baranyi ({1968, 50) ont vErifi& certai-
nes caractristiques individuelies de leurs appremants dont 1'intelligence
et 1'aptitude 3 apprendre ume LZ. Pour leur part Stern ot ail. (1976
b, 23) ont fait subir de nombreux tesis & leurs sujets de fagon i pouvoir
déceler les différences 1nd1vidﬁe]]es qui les caractérisaient. Enfin cer-
tains auteurs ont velilé 3 centriler les effets de plusieurs des varfables
retenues au tableau 21, - C'est le cas par exemple de Scherer & Wertheimer
(1964, 48, 61-52) gui ont précis@ que leurs groupes &taient &gaux et gui
ont notamment vérifi& le rgle du milieu sur les résultats de leurs sujets
en plus de 1'atiention qu'ils ont apportée aux différences individuelles et
aux antécédents des sujets. Lambert & Tucker (1972, 14, 18) oni &galement
mis beaucaup de sein & neutraliser les effets des variables groupe et &lé-
ve. Cependant, aucune de ces deux &tudes n'apperte de prEcisions suffi-
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santes relativement au contenu des legons et aux unit®s de comparaison
utilisdes dans ces expériences.

Alnsi, on peut voir que pour toutes les Studes citées précédemment,
dont un certain nombre d'entre elles ont donnd llew 3 des résultats signi-
ficatifs, le contrdle des variables milieu, groupe, €léve et contenu de
legon n'a pas, compte tenu des circonstances, toujours &té passible. Dans
notre cas, nous avons préféré accorder une plus grande attention au
contrfle de 1'ensemble de ces dernidres au détriment, comme nous 1'avons
vu, du haut degré de signification de nos résultats.

1,3.6. Question de 1'&chantillonnage

La question de 1'@chantillonnage a &t& présente dans toutes les &tu-
des citées au tableau 21, mais chaque auteur 1'a toutefois résolue diffé-
remment selon les circonstances expérimentales propres & chaque projet. En
effet, la distribution des 818ves au hasard est, de toute Bvidence, parfols
difficile & réaliser (voire jmpossible) lorsque des &tudes expérimentales
sont menfes 3 1'intérieur d'Etablissements scolalres qui, la plupart du
temps, comportent leurs propres régles de classement des E&léves. Le cher-
cheur peut alors difficilement intervenir 3 ce nlveau et faire prévaloir
les impératifs de 1°&chantillonnage sur ceux de 1'adminfstration d'une
maison d'enseignement. Cette dennfe est présente dans toutes les &tudes
menées dans la salle de classe et a regu, selon les cas, un traitement
différent.

Agard & Dunkel (1948) n'ont pu intervenir sur le classement des B1&-

ves dans toutes 1es classes qu'ils ont observ8es. Mais le grand nombre de
.sujets participant 3 ce vaste projet a contribug, dans ce cas, a réduire ou
a &liminer jusgu'*id un certain point cette nécessité. 11 leur a &t du
reste impossible de "dicter" tous les d8tails de l'expérience 3 un $i grand
nombre d*écoles et de colléges. Asher (1972, 138} est conscient qu'il n'a
pu intervenir sur cette question. Chastain & Woerdshoff (1968, 269) ont
assigné Teurs sujets au hasard & chaque méthode, tandis que Lambert 3§

229



Tucker {1972, 10) et Stern et ol. (1976b, 22} ont fait subir (afin de
déceler les différences) divers tests aux €léves de classes préalablement
constitudes par 1'gcole. Levin (1972, 86) a dii se contenter d'assigner au
hasard une méthode 3@ chague classe déjd constitude., Postovsky (1974, 232)
a eu recours, dans 1‘'Elaboration de son &chantillonnage, & un systéme "de
pairage” ol chague sujet du groupe expérimental a Bt associé avec un sujet
du groupe de contréle. Sawignon (1972, 19) ayant di travailler avec des
groupes préalablement constituds, a choisi d'utiliser, pour caompenser cette
Tacune, un sSchéma expérimental prévu 3 cette fin et dénommé par Campball &
Stanley {1963, 47), "schéma au groupe de contr@le non Equivalent" (mom-
equivalent Control Group Design). Des pré- et post-tests ant &té utili-
sés, dans ce cas, pour vérifier le degré d'Sgalité entre les divers groupes
observés., Scherer & Wertheimer (19564, 36) ont pu assigner au hasard les
sujets aux groupes. Et enfin, Smith & Baranyi {1968), ayant travaillé avec
des classes déji censtitufes, ont néanmeins pallié cet inconvSnient par le
grand nombre de classes observées et grice aux différents tests administrés
a chaque sujet.

Dans le cas de notre é&tude, des circonstances plus gque favorables
nous ont permis d'Stablir un 8chantillonnage (deuxi@me partie, 3.) satis-
faisant. IV nous a &tE, en effet, posssible malgré les contraintes d'ordre
“institutionnel", d'assigrer av hasard chague apprenant 3 un groupe. De
plus, nous avons pris une précaution supplémentaire en vErifiant 1'agalité
at l1a comparablilitéd des groupes entre eux au moyen des "prétests" adminis-
trés avant chague leg¢on. Afnsi, 1a question de 1'&chantillonnage a &té
dans notre cas réglée avec soin et 11 est peu probable qu'elle ait exercé
une influence impertante sur 1es résultats que nous avons obtenus.

1.4. Remarques conclusives

L'examen sommaire de ces quelques &tudes sous 1‘'angle des contraintes
auxquelles nous avons obéi a contribué & faire ressortir les difficultés
Que nous avons di surmonter 2u moment de 13 prise en compte conjointe d'un
aussi grand nombre de facteurs. I1 a permis €galement de saisir les impli-
cations du respect de contraintes expérimentales sur divers aspects de la
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recherche et, notamment, sur le degrd de signification des résultats, si
bien que certains pourront se demander si des deux aspects, contraintes 3
respecter et résultats souhaités, le premier ne risque pas parfois d'éclip-
ser le secand,

Un corcliaire & T'examen de ces études a trait a la plus ou meins
grande réputation de ces derniéres em didactique des langues et a la place
qu‘elles occupent dans les pratiques p&dagagiques. On peut se demander
alors pour quelles raisons les résultats de certaines &tudes jouissent d'un
grand prestige alors que d'autres sant ignorées ou méconnues. 11 s'agit 14
d'une question qui reléve sans doute plus de 1*histoire socio-politique des
sciences que de la didactique des langues, mais dans tous les cas sa répon-
se nous apparait comporter une grande part d'aléatoire. En effet, si 1'on
devait &tablir le degré de renommée et la portée des résultats d'ume re-
cherche expérimentale en s'appuyant sur certains critéres, les &tudes ci-
tées au tableau 21 {ainsi que celle que nous avons mende) seraient, selon
le critére retenu, plus au moins réputées en didactigue des Tangues. Ainsi
des étedes réalis@es par Asher (1972), Asher, Kusudo & De La Torre (1974),
Chastain & MWoerdehoff (1968}, Chastain (1970), Lambert & Tucker (1972},
Postavsky (1974), Savignon (1972), Scherer & Hertﬁeimer {1964) ou Stern
et at. (1976b} auraient généralement du prestige si 1'on retemait pour
critdre la signification des résultats. Mais un critére d&fini en terme de
respect de contraintes expérimentales devrait amzner des recherches comme
celles notamment de Lambert & Tucker (1972), Scherer & Wertheimer (1964) ou
Smith & Baranyi ({1968) 3 &tre connues de tous les praticiens de la didac-
tique des langues. Or, il en va tout autrement dans les faits. Le presti-
ge associé aux r@sultats d'une Etude expSrimentale sembie ob&ir & d'autres
régies (tacites et encore incannues) que celles que nous avons émoncées &
travers les deux critéres précédents. Par exemple, le projet de lLambert &
Tucker {1972} a joui {du moins au Québec) d'un prestige d'ordre politique
qui, aux yeux de certains professeurs de langue, a dépassé la remommée qui
aurait pu B8tre associée & des qualités d'ordre méthodologique. - Le
Pennsylvania Foreign Language Reaparch Projast de Smith & Baranyi (1968)
au sujet duquel Carroll (1969, 214) avait formul@ un jugement trds é&logieux
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ne jouit pas. & notre seans, ¢'une réputation proportiennelle ¥ ses qualfités
mEthodologiques. 11 s'agissait pourtant, selen Carroll, d'un prejet qui
passerait {ndubitablement, & titre de "classique”, dans 1'histcire de 1la
recherche sur 1‘enseignement des langues étrangé?es. C'était, de plus, un
projet sans précédent en raison de son importance, du soin apportf 3 son
schéma expérimental et de ses résultats, Ma{s, 3 naotre ccnpaissance, peu
de praticiens de la didactique des Tlangues en connaissent aujourd'hui
suffisamment les résultats pour les mettre 3 profit dans leurs pratiques
pédagogiques quotidiennes, alars qu'azu méme mament, un professeur de langue
qui n'awrait pas connaissance par exemple de 1'étude de Savignon (1972)
serait sans doute taxd d'ignorance. Et pourtant la qualité et 1'impartance
de la premiére &tude n'ont aucune commune mesure avec celles de la
seconde.

Cette €tude de Savignonm, incontestablement trés réputée et souvent
citfe en didactique des langues, ne répond pourtant pas parfaitement, comme
nous 1'avens v, aux exigences expErimentales décrites pr&cEdemment. Au
contraire, une révision et une remise en question de sa démarche expErimen-
tale pourraient sans doute donmer licu Z des corrections dans les résultats
cbtenus et dans leur degré de signification. Car 11 est fort probable que
les différences que 1'auteur a pr identifier et qu'elle a attribufes aux
approches pEdagegiques étudifes (ce gui Tui a valu des résultats significa-
tifs et par conséquent intéressants) aurafent £té de meindre impertance si
elle avait pris soin de metire en doute 1*'influence des groupes sur ses
résultats, En effet, les techmiques d'anmalyses statistiques auxquelles
elle a eu recours ne lui permettaient pas d'Stablir si les différences
observBes dans les résultals &tajent attribuables aux approches pEdagogi-
ques ou aux groupes en présence, L'8tablissement d'une telle nuance aurait
par contre EL& possible avec le recours & un plan d'expérience hirarchique
ou emboTté (v. Annexe 5], Cependant, bien que cette précaution n'ait pas,
dans ce cas, &té prise, les conclusions qui découlent de cette &tude ont
pourtant été crédibies et Tevr portée relativement grande, puisqu’elles
cccupent encore aujourd'hui en didactique des langues une place importante.
Ce prestige n'a pas &té& affaibli non plus par une affirmatfon en fait fon-
dée sur 1z seule intuition {ce qui est contra%re a T'esprit de telles &tu-
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des} et non encore vérifiée expérimentalement. Une telle affirmation,
selgn laquelle aucune approche ne peut convenir simuitangment i tous les
apprenants {Savignon 1972, 64), n'est pas, & notre point de wue, ia consé-
quence de résultats expérimentaux. Elle pourrait prendre véritablement
toute sa force larsque les efforts auront &té multipliés pour tenter de
préciser 1'fdentité et le rdle de facteurs susceptibles d'influencer 1'ap-
prentissage et de.facteurs susceptibles de jouer sur les résultats agbtenus

d 1'observation de cet apprentissage,

I1 va sans dire que e prestige d'une telle &tude est aussi en partie
relié au théme tralté, soit la compftence de communication. Toutefois, &
ce chapitre, cette Btude 2 &galement fait 1‘'objet de critiques dont celles
de Brown (1984, 600). Ce dernier dépiore notamment la position th&orique
adopt&e par 1'auteur relativement i la compdtence de communication. Tl
signale que des travaux comme ceux d'Austin et de Searle n'ont pas Bté pris
en compie dans le cadre de cette recherche qui (toujours selen Brown) cons-

titue encore & 1'heure actuelle 1'une des principales contributions & la
pédagogie de la compétence de communication en langues &trangdres,

Mais ces remarques pertinentes n‘ont pas atteint la renommée de cette
Etude qui tient sans doute i des facteurs d'un autre ordre, dont les rdgles
nous Echappent. 0'ailleurs ce cdté alBatcire rattaché parfois av prestige
d'une recherche exp&rimentale {et par la suite 3 la crédibilité qui Tui est
accord@e) représente un probléme pour la  didactique des langues., 11 y a
T1eu de se demander si les choix que cette derniére effectue 3 Ta suite de
telles Btudes, et qui guident ensuite Jes pratiques pédagogiques, sont
toujours & 1*abri de cet al&atoire.

Dans le cas de notre étude, on paut penser qu'elle suivra une trajec-
toire identique aux études précédentes et gue, par conséquent nos contrain-
tes expérimentales joueront certainement, aux yeux des praticiens de 1a
didactique des langues, un r@le de plus grande importance que celui de nos
résultats,
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2. Confrontation des résultats abtenus et des conséquences de ceux-ci.

Nos cheix d‘ordre expérimental, oii les méthodes d'analyse emplayées
risquaient 3 tout moment de ne pas €tre suffisamment sensibles pour mettre
en &vidence des différences réelles entre les technigues observdes, consti-
tuaient un des aspects impurtants et délicats de cette &tude. C'est pour-
quoi nous avons justifi& T1a nécessité de ces "choix" en mettant notre expé-
rience en paralléle avec des &tudes analogues 3 la mdtre. A la suite de
ces mises en paralléle, i1 convient maintenant d'examiner les résultats que
nous avons gbtenus dans notre propre expérience en regard, d'une part de
nes contraintes et, d'avtre part, des diverses dennées de la didactique des
langues secondes ou étrangéres (D.L.E.).

Nous présenterons d'abord des remarques prEliminaires relativement 3
1'hypothése initiale, au choix des plans d‘expérience, aux analyses quanti-
tative et qualitative (2.1.). Suivront des observations sur la présence
des fluctuations dans les résultats quantitatifs des diverses lecons (2.2.)
et des considérations sur les résultats (2.3.)

En 2.2. nous tenterons de commenter nos résultats et de voir si ces
derniers auraient &t& diffé@rents si notre 8tude avait 8té effectuée dans
d'autres conditions, Dans les autres parties, nous tenterons d'apporter
une explication & ce gque nous avons observé avant d*&tablir, lorsque ce
sera possible, des liens avec les domnfes de la D.L.E. Hous délaisserons
alers, pour un point de wue plutdt neutre, le point de vue critique et
sélectif que nous avions adopté précédemment (quatridme partie, 1.) et qui
novs avait, du reste, conduite & Emettre des doutes au sujet de quelques
études, Ainsi, certaines donn€es de la D.L.E, seront confrontées avec nos
résultats. Le choix de ces données s'effectuera en fonction de liens pos-
sibles avec nos résultats, Indépendamment de 1'origine de ces derniéres ou
ge la part d'aléatoire qui a pu parfois présider 4 leur mise en place.
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2.1. Remarques préliminaires

Selen 1'hypothése initiale de cette &ude, la technique Ll;LZ, ut1li-
sde pour l'explication du sens d'éléments grammaticaux et lexicaux, Serait
plus utile aux apprenants que les techniques L2, centextualisation et tra-
duction et, dans un laps de temps 2gal, les conduirait & 1'obtention des
meilleurs résultats, Le recours inhabituel 3 deux plans d'expérience dif-
férents (deuxidme partie, 6.3.2.) avait constitué une précavtion relative 3
1'Egalité des classements, d¢'une part Jors de la formation initfale de ces
derniers et, d'autre part, compte tenu d'une &volution constante des
groupes pendant toute la durée de 1'expérience. Malgré toutes les condi-
tions faverables qui ont entouré 1'organisation et le dérculement de celte
expérience, les résuliats indiquent tout av plus une tendance 3 ce que,
dans un laps de temps égal, la technique Lil-LZ conduise & 1’cbtentiaon de
meilleurs résultats 3 cdté des techmiques L2, contextualisation et traduc-
tion. L'observation d'une teile tendance, plutdt que 1'cbtention de
résultats massifs en faveur de L1-LZ, est effectude & plusieurs reprises
dans 1a trolsiéme partie, que ce soit 3 partir des calculs réalisés-:pour
les 'groupes sBparément (2.1.2.) ou pour ceux réalisés pour Jes groupes
réupis "(2.1.4.). L& technrique Ll-L2 tend, en effet, & se classer av pre-
mier rang, pour ce qui est des résultats des apprenants, plus scuvent que
ses collatérales et est suivie de prés par la technique contextuzlisation
(troisiéme partie, figures C et E). [’autre part, les znzlyses de la va-
riarce ont indiqué, généralement, des diffErences significatives entre les
résultats obtenus & 1'aide de ces techniques, mais les rdsultats av fest t
de Student ont mantré que ces différences significatives &taient tant&t en
faveur de L1-L2, tantdt en faveur d'autres techniques {iroisiéme partie,
figqures D et F), Cette fluctuation dans les réseltats est 3 nouveau cons-
tatée 3 1'aide du plan d'expérience hiérarchique {troisidme partie, 2.2.)
ol la significetivité des résultats dépend de 1z prise en considération qu
du rejet de la structure et de l1a vie interne des groupes. Enfin 1'analyse
des commentaires des apprenants nous a appris que la technique L1-L2 avait
tendance i &tre apprécife par un plus grand nombre d'entre eux, $ans Que
toutefais elle ne méne 3 T'cbtention de bons résultats aux tests. Cette
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anatyse qualitative a également rdvé1& une nette apposition entre les tech-
niques Ll-L2 et L2 et i1 n'apparait pas évident, selon celie-ci, qu'une
technique pédagogique donnée soit la garantie du succés pour tous les mem-
bres d'un groupe,

2.2. Fluctuations dans les résultats

5 les résultats des analyses de la wvariance, effectu&es legan par
legon pour les groupes 1 @ 8 ¢'abord et pour les groupes réunis ensufte,
comportent une certaine fluctuation d'une legon 3 une autre, et si cette
fluctuation est &Egalement présente dans les résultats de 1'apalyse
effectuée & 1'aide du plan d'expSrience hidarchique, 11 y a lieu de s'in-
terroger sur 1‘origine et la cause de cette fluctuation. En effet, pour-
quoi Jes résultats ne sont-i1s pas stables d'une legon & 1'autre et ce,
quelle que soit 7a technique d'analyse emplayée? Beaucoup d'hypothdses
peuvent etre émises 3 titre explicatif, mais i) demeure difficiie, i moins
de rdpéter plusleurs fols cetie expérience, d'arriver i une certitude.
Parmi les vofes d'expilication possibles, i1 faul, bien entendu, examiner
jes contraintes auxquelles nous sommes soumise et vair 5§ 1'une d'entre
elles 4 pu faire fluctuer les résultats. Car i1 peut exister des liens
entre cette dernidre et les vartables & contrdler (2.2.1.), 1'échantillon-
nage (2.2.2.), les individus $mpliqués dans 1'expérience (2.2.3.), 1'arga-
nisation de 1'expérience (2.2.4.), )'appareillage (2.2.5.) ou le dérouie-
ment de 1'expérience (2.2.6,). Ces considérations sur les liens possibles
entre 1es divers facteurs seront suivies de remarques complémentalires
{2.2.7.).

Toutefols, 1'Etablissement de ces liens ne pouvant étre fait qu'd
titre hypoth8tique,.le caractére incertain de nos explications entrainera
probablement des critiques auxgquelles nous n'aurons pas prévu de répondre
icl. Et i faut ajouter que quelques-unes de ces incertitudes vont demeu-
rer s{ cette expérience n'est pas rép&t&e. D'aillieurs, le coté ron catéga-
rique des conclusions d'une étude comme 12 ndtre joue s2ns doute un réle
dans 1’attitude des professeurs {signalée par Stern 1983, 53.) qui, méme de
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nos jours semblent sceptiques autant & 1'égard de la “recherche sur 1'en-
seignement des langues" qu’a 1'&gard de Ja "thorie de 1'enseignement des
langues”. Mais i1 est nécessaire de reprendre ce genre d'expérience, sf
nous voulons obtenir plus de certitudes dans la classe de langues. I1 ne
faudrait pas s‘'étaonner de devoir répéter plusieurs fois une méme expérien-
ce, si la recherche pBdagogique dans une discipline "carrefour" telle que
la didactique des langues, deit tenir compite de nombreux facteurs. Car le
chercheur d’une autre discipline {pTus monolitique} n'hésite pas & recom-
mencer son expérlence, méme s'il a 3 tenir compte d'un nombre de facteurs
moindre.  Sans doute, dans netre cas, le grand nombre de variables i
contrdler est-11 plus rebutant que la répétition de V'expdrience elle-
méme.

2.2.1. Variables i comtrdler

Comme "nous 1'avons vu précédemment (deuxiéme partie, 2.) le milieu,
le professeur, le groupe, 1°é1&ve et la legon ant constitué 2 nas yeux les
principales variables & contriler, et malgré nos efforts pour exercer ce
contréle, leur présence a pu entraTner une fluctuation dans nes résultats.
Toutefois, méme en réexaminant les mesures prises pour neutraliser 1'effet
de ces variables, 11 est difficile d’expliquer ces fluctuations sans répé-
ter notre exprience., Mais, avant d'accomplir une telle démarche, on peut
se demander si chacune de ces variables a exercE une part Egale d'influence
sur cette fluctuation.

2.2.1.1. Hilieu

les conirdles tels oque la prise en considération du niveau de
connaissance linguistique des sujets (deuxiéme partie, 2.1.1. et 3.1.3.) et
le choix du contenu des legons (deuxidme partie, 2.1.4.) ont permis de
neutraliser Tes effets du milieu francophore dans lequel a eu lieu cette
expérience. 11 ne semble pas ainsi, que ce facteur soit & 1’origine des
fluctuations observ@es dans nos résultats. D'autre part, si cette expé-
rience avait eu lieu dans un milieu non francophone, i1 est probable, (si

nous aviens pris ces mémes précautions pour contréter 1'effet du milieu)
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que ngus aurions observé les mBmes variations dans Tes résultats. Toute-
fois, si nous aviens réalisé une expérience plus longue, i1 n'est pas évi-
dent que cette solution aurait contribué 3 1'obtention d'une plus grande
stabilité dans nos rdsultats. Car les données qualitatives font &tat d'une
certaine lassitude Bprouvée par quelques apprenants, dés la legon 6, ce qui
nous laisse croire que cette lassitude aurait constitué, au méme titre que
la bridvetd, un facteur d'une certaine importance pour nos résultats.

2.2.1.2. Professeur

Le professeur de 1'expérience (deuxiéme partie, 2.2.1.) et les "titu-
laires" de classe (2.2.2.) ont-ils joué un rdle déterminant dans la
fluctuation des résultats? Comme dsns Je cas du miliew, i) est difficile
d'apporter une réponse catégerique & cette question sans répéter 1'expé-
rience, Toutefais, i1 nous apparait gque tous les efferts ont Bté déployés
pour nous prémunir contre les effets du professeur et {1 est probable que
si nous n'avions pas pris toutes ces précautions, les variations abservées
dans nos résultats aurafent E€t€ plus grandes ou, 3 tout le moins, n'au-
ratent pas &té &liminées. C'est pourquel, nous ne croyons pas que le pro-
fesseur constitue une cause déterminante dans cette fluctuation.

2.2.1.3. Groupa

Le groupe a-t-11 pu constituer un facteur susceptible d'influencer
les résultats individuels de chague apprenant au point d'entrafner cette
fluctuation? 11 va sans dire que malgré les précautions prises dans 1'é-
chantiilonnage [deuxiéme partie, 3.), dans le choix des plans d'expérience
(deuxiéme partie, 6.3.2.), €t, d'une fagon plus générale, dans le recours 3
une double mSthode d'abservation des faits (quantitative et qualitative],
un doute subsiste quant 3 1%influence de cette variable, puisqu'on ne peut
affirmer de fagon certaine gqu'elle n'a pas contribué 3 faire fluctuer les
résultats, En effet, méme constitués avec le plus grand soin, ces graupes,
camparables entre eux au moment de leur farmation, ont sans doute varié
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ultérieurement. Car Tgur caractére &volutif, imputable & leur dynamique
oropre, a pu susciter une certaine variation dans les résultats respectifs
de leurs membres. Cette variation des résultats pourrait &tre ainsi 3
T'origine de notre fluctustion, Par ailleurs, ce caractére Evolutif des
groupes aurait aussi touché d'autres modes de formation (présentés dans la
deuxidme partie, 3.4.), par conséquent, un doute seralt quand méme demeuré
quant 3 la part du groupe dans cette fluctuation. 11 awrait fallu pour
&liminer celle-ci travailler avec des individus 1isolés. Mais une telle
salution &tait impossible 3 envisager dans notre cas, puisqu'il fallait se
saumettre aux cantraintes de 1'&tablissement ol a eu lieu 1'expérience et
travatller avec des classes et non avec des individus pris isolément.

2.2.1.4. Eléve

L'81éve avec ses caractéristiques individuelles joue sans doute un
rile dans cette fluctuation. Chague apprenant se distinguait, notamment,
par sa personnalitd, son intelligence, son tempérament et par la maniére
dont il1-s‘appropriait le contenu des legons. Ces différences individuelles
ressartent clairement des données qualitatives oi une méme technique est
apprécife de 1'un et décride par Yautre {troisidme partie, 2.7.4.). De
plus, 1'analyse des camposantes de la variabilité {treoisiéme partie,
2,2.4.) & montré que les différences observées entre les movernes obtenues
par chaque groupe proviendraient davantage d'él8ments relatifs a 1'indivi-
du. Le groupe jouerait un rble de second ordre et la technique utilisfe
serait 1'€Y8ment le moins d&terminant dans 1'obtention des résultats des
éléves. On peut ainsi penser que ces Eléments ({inconnus) relatifs 3 1'in-
dividu pourraient &tre susceptibles de faire fluctuer nas résultats. Par
ailleurs, i1 est probable que si les conditions de motre expérience avaient
&t5 différentes et que si nous avions travaillé avec d'autres '1hd1vldus.
nous aurions observd cette meéme fluctuation. Par contre, si le nombre de
participants 3 1'expérience svalt && plus grand, nous ne pouvens affirmer
avec cartitude qu'une telle fluctuation aurait Bt5 absente de nos résul -
tats. Mais, dans les circonstances presque idales dans lesquelles nous
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avons travaillé, i1 nous 2 &té impossible d'observer un plus grand nombre
d'apprenants.

2.2.1.5. Legon

Le contenu de la lécon au méme titre que la technique utilisée 3
chaque legon constltuent deux &1éments susceptibles d'influencer les résul«
tats (deuxiéme partie, 2.5.) et, par conséquent, peuvent avoir causé cette
fluctuation. Or, i1 est peu probable que le contenu, tel que nous 1'avens
établi, ait joué un rdle important sur cette derniére, puisgue som influen-
ce a 8té conirdl€e au moment de la préparation de 1'expérience (deuxiéme
partie, 5. et &.,), 8i, par ailleurs, nous avions enseigné un autre conte-
nu, nous pensons que nos résuliats auralent pu aussi Ffluctuer, si ce
contenu avait Eté constitué d'&1€ments grammaticaux et lexicaux 3 basses
fréquences. Mais nous croyons gue cette fluctuation aurait pu 8tre plus
grande, si la fréquence des &léments enseignés avait été &levée. Car il
aurait alors été difficile de discerner-ce qui aurait &té zppris 3 1'aide
de 1a legon expérimentale ou de la legon réguliére et du milieu, comme il
aurait &t€ difficile d'&tablir =1 les participants & 1’expérience étaient
comparables entre eux du poi-nt de vue de leurs connaissances linguis-
tiques. )

D*avtre part, la technique utilisée & chaque legon ne semble pas nan
plus Etre une des grandes causes de cette fluctuation, car les pourcentages
obtenus & 1'analyse des composantes de la varfabilité (troisidme partie,
2.2.4.) ont montréd que 1la var‘iabilité'entr‘e les individus et entre les
groupes jouait un plus grand réle que celle entre les techniques. Ainmsi,
si tel est 1'apport de l1a technique aux résultats, il est peu probable que
1a variable legon ait pu les faire fluctuer.

On peut aussi penser 3 la durfe des legons comme facteur qui 3
contribud 3 cette fluctuation. Toutefois, méme si ces dernidres ont pu

sembler bréves, elles ont duré le temps qu'elies aurafent duré dans une
situation non expérimentale, Ces legons expérimentales &laient déji trop
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longues, comme en témoignent certains commentafres d'Btudiants dans le
cadre des donndes qualitatives. L‘augmentation de cette durée, pour satis-
faire ¥ certaines exigences expérimentales, aurait sams doute amené des
répercussions négatives sur les résultats et contribué & les falre fluc-
tuer,

2.2.2. Echantillonnage

L'échantillonnage &-t-i1 pu, pour sa part, contribuer & cette fluc-
tuation observée dans les résultats? Comme 71 & été expliqué précédenment
(deuxidme partie, 3.), celui-¢l aurait pu, si les circonstances 1'avaient
permis, &tre réalisé de fagon différente. Toutefeis, celui-ci semble tout
i fait convenable dans les circonstances, d'autant plus que Tes "pré-
tests", administrés avant chaque legon, servaient &galement de moyen pour
cerriger une é&ventuelle imperfection d'Bchantillonnage, C'est pourquof
nous pensons que'si ce dernier pouvait jouer un role dans cette fluctua-
tion, ce réle est sans doute minime 3 cOté de celui gui a pu &tre joué par
d'autres &léments plus importants.

2.2.3. Individus impliqués dans cette expérience

Les individus - impliqués dans cette expériemce, & saveoir le profes-
seur, 1'Bléve, les "titulaires" de groupe et 1'examinateur, ont-ils pu
faire fluctuer nos résultats? Les parts de 1'818ve et du professeur ayant
EtE Btablies prScédemment (2.2.1.2. et 2.2.1.4.}, il y a lieu d*examiner
ici celles des "titulalres" de groupe et de 1'examinatewr. Or, comme nous
le savons, les différences créées par les "titulaires", qui avec leur per-
sonnalité et leur dynamisme propres ont pu influencer la vie de leur grou-
pe, ont &t& interprétées comme des différences de groupes et non de profes-
seurs. Car chague groupe risquait de se différencier de 1'autre en raison
de son "titufaire" qui influengait sa vie interne, Lla part de ce dernier
dans 3Ja fluctuation des résultats (si elle a eu leu) a, par conséquent,

8té associdée 4 celle de la variable groupe,
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Pour sa part, 1'examinateur & probablement peu contribugé 3 faire
fluctuer nas résultats, puisque son rBle 2 && réduit, comme naus 1'avons
vu (deuxiéme partie, 4.2.3.), § celui d'un simple surveillant qui distri-
buait et reprenait des copies de "tests", Ainsi, les individus impliqués
dans 1'expérience, 3 1'exception des apprenants eux-mémes, ont sans doute
peu ¢ontribué & 1'Gtablissement de cette fluctuation.

z.2.4. Organisation de 1'expérience

La planification de V'expBrience, par )2 séquence des séances 4'ob-
servation, la mBthode d’observation ou la méthade d'analyse des résultats,
a-t-glle pu contribuer & faire fluctuer Jes résultats? Bien que naus pen-
sions que 1'ensemble des mesures que naus avons prises aient Eté suffisan-
tes pour re pas causer une telle fluctuatian, nous sommes consciente des
divergences d’opinians qui peuvent exister ici relativement 3 la planifi-
cation de notre expérience.

En effet, certains povrrant abjecte§, par exemple, en ce qui a trait
d la sBquence des abservations, que l*approche "rotative" devalt Inévita-
blement condvire & des résultats non homogénes d'upe legan @ une autre,
tandis que 1'apprache “uniforme" garantissalt une plus grande stabilité
dans les ré&sultats. Or, comme nous 1'avens signalé précé&demment [deuxisme
partie, 6.1,), notre objectif n*Etait pas d’accomplir un exploit au plan de
1a technique statistique et d'obtenir des résultats harmanieux, obligatai-
rement stables et significatifs. HNous voulions, au contraire, arriver a
découvrir 1'influence potentielle d’une technique pédagagique sur les ré-
sultats. Pour y arriver, il nous Ffallait dissocier 1*influence de la tech-
nique de celle du groupe, ce que 1'approche “uniforme”, méme avec 1a perse
pective de résultats stables, ne permettait pas. Or, la stabilité de tels
résultats, issus de 1’approche “uniforme", nous apparaissait illusoire, si
les faits représent8s par ces résultats Staient d&formé&s pour las besgins
de conclusions harmonieuses, C'est pourquol nous avons optg pour 1'appro-
che “rotative” qui &liminait 1'effet du groupe sur les résultats, mais qui
n'gloignait pas le risque de fluctuations dans ces derniers. 11 faui aussi
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se rappeler que le recours & une double méthode d'observation des faits
{deuxiéme partie, 6.2.)} et 3 des analyses quantitatives et qualitatives des
résultats (deuxiéme partie, 5.3.) constituait une certaine forme de précau-
tion et permettait que 1'en assume plus facilement les risques de 1‘appro-
che "rotative”,. Mals, cette derniére a constitu€ um moyen d’Gviter des
conclusions illusoires et i1 nous appara¥t peu probable que les fluctua-

tions dans mos résultats en dépendent. -

11 est intéressant de se demander ce qui serait advenu de nos rdsul-
tats et de nos conclusiens, si nous avions adopté 1'approche “"uniforme”.
Gn- peut penser, en premier lieu, que les résultats auraient &té& plus sta-
bles d'une legen & une autre. ODe plus, nous aurions cenclu que le groupé,
Qui,, au cours des $ix legons, avait obtenu les rdsultats les plus €levés,
avait utilisé 1a méthode la plus efficace. Cette conclusion sur la techni-
que aurait ét& faite sans souci de 1'influence du groupe'ou de celle des
individus, puisque chagque greupe, aurait-on présums, Btait &gal & 1’autre
ef raison du proc8dé d'Schantillonnage initial. Or, -nous savens que les
résultats &levés pouvaient provenir nen pas de 1z technigue supBrieure mais
du grouwpe supériedr. On peut “imaginer alors les conclusions et les généra-
Hsations qul auraient suivi & propos dune technique domnde et les consé-
quences qui en auraient découlé. Et pourtant, 1'appreche "unfforme", re-
présentative, i1 est vrai, des conditions d’utilisation réelles, constitue
une pratique apprécide de plusieurs chercheurs..

2.2.5. Appareillage

On doit se demander aussi si cette fluctuation n'est pas attribuable
4 un ou & plusieurs &l8ments de notre appareillage qui comportait,
rappelens-le, les legons ‘enregistrées sur bandes magnétoscepiques, les
tests pour la vérification ‘des- &1&ments enseignés ‘et le "“journal de bord”
des apprehants. Or, i1 .va sans dire que, le fait d'avoir enregistré les
legons {qui a contribué 3 stabiliser chague interventien d’un groupe 3
1'autre} ne peut.sans doute pas Btre 3 1'origine de cette fluctvation. Par

contre, le cheix d'un cadre grammatical de référence peut, au contraire,
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sculever quelques doutes, puisqu'il est possible de se demander si le choix
d'un autre cadre n'aurait pas denné lieu 3 des r@sultats plus stables.

Précisons ici que le vocable "techmique® peut ®Btre assecié 3 trois
aspects distincts, soit ce que nous appelons le “"mode™, le "cadre" et la
"conception” et que, selon 1'aspect auguel {1 est fait référence, 11 peut
exister une certaine confusion. On pevt, recourir @ une "technique” ou
"mode” d'explication pour enseigner le sens d'un élément, et cette explica-
tion peut &tre dannée en ré&férence & un "ctadre® grammatical appliqué selom
une certaine "conception” qui différe & chague usager. C'est donc dire que
le "mode" d'explication correspend 5 ce que nous avons appelé initialement
"technique", soit L1-L2, L2, contextualisation et traduction, Les deux
"techniques" 3 réflexion métalinguistique ont &t& réalisées selon un "cadre
"grammatical de ré&férence, lequel a &té utilisé, compte tenu de 1'individu
qui y recourait, selom une certaine "cenception". Or, les resultats que
nous avons cbienus relativement aux "techniques", 3 savair que celles-ci
joueraient un rile de moindre importance que ¢elui du groupe et de 1'indi-
vidu, ont &té jusqu'ici associés av "mode". Toutefeis, 11 nous semble que
le “"cadre™ et la "conception* ne peuvent pas &tre totalement dissocis du
"mode”. Nous aurions tendance d@ considérer dans 1'chtention des rEsultats
le rdle du "cadre" et de 1a “conception" sur un plan &gal 3 celui dv “mo-
de"., Mais sele la répEtiticn de notre expérience permetira d'établir si
un méme "mode", réalisé & 1'aide d'un nouveay “cadre" et selan une nouvelle
"conception", donneralt des résultats identiques i ceux que neus avons
obtenus ou différents de ces dermiers.

Quant aux tests qui ont servi 3 vérifier la comprBhensicn des E1&-
ments enseignés, ils suscitent., 3 1'instar de toute autre Etude de ce gen-
re, un daute relativement 3 la valeur et 3 la fiabiiité d'un instrument de
masure qui, {se demande-t-on), conduit peut-8tre le chercheur & 1'{iiu-
ston seientifique. Mais ce doute, nous le savons, est indvitable et
fait partie des risques qu'assume le chercheur en recherche pédagogique.

Ces derniers sont comparables 3 ceux gque 1'enseigmant prend dans un cadre
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non expérimental, lorsqu'il fait le parf que les tests agministrés 3 ses
apprenants évaluent 1'apprentissage des 818ments ensefgnés.

Ce doute aurait subsisté, quels que seient les tests chelsis dans
notre expérience. C'est pourquoi nous estimans avolr pris les mesures les
plus appropriées & notre situatien dans 1'&tablissement et 1'utilisation de
nos "tests" (deuxid®me partie, 7.). Rappelons ici que nos Instruments de
mesure ont &t8 utilisés avec recours aux données qualitatives, lesquelles
constituaient une précaution pour garantir leur fiabilité. WNous estimons,
alnsi que ceux-ci {i 1'exception peut-8tre de ceux de 13 legon 4) ont joud
un réle négligeable sur la fluctuation de nes résultats. Enfin, le "jour-
nal de bord" des apprenants, qui contient les doanées qualitatives, n'a pu
contribuer § 1a fluctuation observée dens les résultats quantitatifs, Son
seyl effet sur celle-ci demeure au plan des interprétations ou des explica-

tions gue 1'en peut en faire.
Z2.2.6. Déroulement de §‘expérience

On peut enfin chercher des explications & la fluctuation dans nes
résultats du coté du dérculement de 1'expérience en invoquant de nombreuses
raisens, 11 est possible, par exemple, d'attribuer cette fluctuation &
1'absence d'interactions, soit entre le prefesseer et las Btudiants ou
entre les étudiants eux-mémes, ou encere de penser qu'elle est due aux
préjugés favorables dont jouissait 1’'Universitd Laval aux yeux de certains
apprenants, Toutefgls de telles explications demeurent trés hypethétiques
et 1'influence de facteurs 1iés au déroulement de 1‘'expErience est proba-
blement plus faible, dans notre cas, que celle life & un des &léments men-
tionnés précéderment. I1 en va de méme peur tous Jes autres facteurs que
nous n'auriens pas pens& 3 inclure dans 7a liste des &léments 3 contréler,
et i1 nous apparait nécessaire d'essayer d'abord de chercher dv coté des
E1Ements dent ncus avens signalé la présence, avant de penser i explorer la
voie des facteurs incennus.

245



En ce qui concerne les autres cheix que nous aurions pu effectuer
paur le dérguiement de 1V'expérience, fl1s sant nombreux et varifs, si on
les considére dans les moindres détails, et i1 n'apparait pas utile d'en
dresser ici une liste exhaustive. Par exemple, nas cheix auraient pu dife
férer quant & 1'annonce de 1'hypothése initiale eu dans le precessus adapté
au plan des interactions entre le professeur et les apprenants. Bans le
premier cas, les apprenants auraient sans doute modifié leur attitude i
1'égard de la technique L1-L2, s'ils avajent connu le contenu de notre
hypathése initiale. Certains d‘entre eux auraient considéré cette techni-
que camme &tant Ya plus prametteuse et la plus efficace. 11s auraient pu
alars fournir de fagon inconsciente une meilleure perfarmance gue celle
gqu'ils auraiest normalement fournie.

Dans e deuxiéme cas, les résultats auraient pu différer grandement
si nous avions teléré une forme quelcengque d'interaction entre les appre-
nants et le professeur de 1'expérience, les "titulaires" des groupes ou de
1'examinateur. En plus des coanséquences mentionnées précédemment (deuxidme
partie, 8.2.) et de celles sur 1'Egalité entre les proupes, um &change

entre le professeur ou 1'examinateur et 1'apprenant aurait permis & ce
dernier notamment de recevoir une nouvelle explication @ propos de ce qu'il
n'aurait pas compris, ou d'ebtenir ses rdsultats immEdiatement aprés lz
passation d'un test. Ume répétition d'explication aurait eu pour censé-
quence d'accentuer 1'inégalité entre les sujets, tandis que la cennaissance
d'un mauvais résultat au test aurait pu désécuriser 1'apprenant et 1'amener

d se désintéresser de la tiche,
2.2.7. Remarques coempl&mentaires

On peut penser, par.conséquent, que parmi les variahles que neous
avions jugé bon de centr@ler, le groupe et 1'&léve pourraient, en dépit de
1a rigueur de nos mesures, &tre & 1'origine da 1a fluctuation ohservée dans
nas résultats. D'una part, le groupe, avec sa vie interne, rendait diffi-
cile la tadche du chercheur qui devait 3 tout prix faire perter ses chserva-
tiens sur des groupes comparables entre eux {tant au moment de leur forma-
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tion que pendant 12 dur@e de 1'expérience). D'autre part, 1'&léve, avec
ses caract&ristiques individuelles, rendait Sgalement difficilte cette tache
du chercheur. Or, les pré&cautions prises pour neutraliser ces variables,
bien qu'elles alent &t& dans ces circonstances les plus approprides, n'ont
peut-étre pas &t& suffisantes pour empdcher cette fluctvation. Cette der-
niére peut également Etre attribuable au nombre de sujets observ8s ou & 13
durée de 1‘expérience, mats nos choix relatifs 3 ces deux El&ments ont &té,
nous 1'avons démontré, les meilleurs dans notre situation et nous ne
croyans pas qu'ils auraient pu 8tre modifiés,

Par ailleurs, 13 recherche d'une explication du cGt& des variables
groupe et El18ve, du cit& de 1a durBe de 1'expérience et des legons, au du
citd du pambre de sujets, demeure tout & fait hypothétique. 11 est lain
d*8tre assuré que ces derniers saient 3 )'origine de la fliuctuation obser-
yEe dans les résultats et pour en &tre certain, il faudrait vérifier ces
hypothéées.

Quant aux autres contraintes relifes @ 1'&chantillannage, aux indiyi-
dus impliqués dans 1‘exp&rience, & 1'appareillage, & 1‘'organisation et au
déroulement de 1'expErience, les pages Qui précédent ant montré la diverst-
té des facteurs mis en jeu et la difficults d'en définir les riles et d'en
cerner. les influences combindes sur nos résultats. Le grand nombre de
voies § explorer pour expliquer ces derniers peut m8me décourager le cher-
cheur qui penseralt 3 s'engager dans de telles recherches. Mals, quel que
soit le type de recherche impliqué, ces facteurs demeurent identiques que
1'an ait choisi ou pas d'en signaler la présence ou d'en contrdler les
effets. Leur observation par le biais de “tests". (comme- ceux que nous
avons administrés) ou 3 1‘'aide de commentaires des apprenants demeurent 3
nas yeux les principales voles d'accés 3 1'une des composantes de 1'appren-
tissage, meme si 1'interrelation entre tous les facteurs en jfeu est
complexe, et son interpritation difficile & rEaliser.
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2.3. Caonsidérations I partir des rBsultats

Aprds avelr examinE nos résultats avec prudence et avoir largement
mis en doute leur représentativitf, il convient de les considérer pour
eux-mémes, fndépendamment des doutes qu'ils ant pu soculever, des critiques
qui leur ont &té adressées et des réserves qui pourraient les accampagner.
Afnsi, nos rBsultats seront examinds & ce stade selen 1'hypothése de leur
justesse et de leur représentativité. Car en dépit de toutes les critiques
que l'on pourrait Jleur adreésser, {1 faut s'accenmeder dans un premier
temps, de ces renseignements qui peuvent aveir 1'allure d'un "sondage" 3
peine partiel, si on songe & V'ampleur de la tache qui reste i accemplir,

Ces considératiens & partir des résultats concernerent principalement
deux des aspects qui ont &t& pris en compte lors de 1‘'amalyse des camposan-
tes de ia variabilitd, seit la technique pBdagogique (2.3.1.) et 1'appre-
nant (2.3.2.).

¢.3.1. Technique pédagogique

Les résultats cbtenus & 1'analyse des composantes de la variabilité
{treisiéme partie, 2.2.4.) et certains commentaires contenus dans le "jour-
nal de berd" des apprenants ont montrd que les Bl1Bments 118s & 1'¥ndividu
et au greupe semblaient jeuer un plus grand réle sur les résultats des
apprenants que ceux 118s 3 la technique. De telles abservations rejcignent
du reste le point de vue Enoncé par Carrall (1969, 234}, selon qui 1'appart
des atratéglee d'enseigrnament 3 1'ensalgnement/apprentissage des
langues est petit, puisque la variabilitE imputable 3 celles-ci n'excBde-
rait pas 4% & 5% de la variance totale.

Ainsi, les faibles différences cbservées dans nos résultats obtenus &
1'aide des techniques (troisiéme partie 2.1 et 2.2.) nous pertent a craoire
d 1'influence d'autres facteurs plus importants que la technique elle-méme.

Dtautre part, si nos deux séries d'analyses {analyse de la variance & une
"dimensien” et plan d'expBrience hiérarchique, cf. troisiéme partie, 2.1.
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et 2.2.) n'ant pas fait ressorfir un apport massif de la technique, il y a
lieu de s'interrager sur les causes possibles de tels résultats. 11
canvient Egalement d*établir le rGle que peut jouer l1a technique péddagoegi-
gue dans le pracessus d'enseignement/apprentissage d'une langue seconde ou
étrangére.

Naus avions défini la technique pédagogique comme é&tant le mayen
auquel recourt 1'enseignant pour expliquer 1'E1ément enselgné et pour ame-
ner 1'apprenant & en saisir le sens, la compréhension du sens constituant
une Etape de 1‘apprentissage (premidre partie, 3.}. §1 s'agissalt par
conséquent, de propositions faites par 1'enseignant, 3 1'intérieur du
"comment enseigner" (premigre partie, 1.}, pour faveriser 1'emseignement/
apprentissage de L2, dont 1‘une d'entre elle, employée dans un laps de
temps &gal aux autres, devait donner lieu, pensions-nous, aux mellleurs
résultats chez les apprenants. Du point de vue de notre hypothése inftia-
le, naus &ions en fait placée dans une situation analogue & celle du pro-
fesseur de langue seconde ou Strangére qui doit falre Je chaix d'une appro-
che {ou mithode) avant de commencer un cours, Convaincu de lTa supériorité
de son choix sur ceux qu'il aurait pu faire, i1 adopte 1’approche cheisfe
avec 1'assurance (parfois aveugle) que ses apprenants obtiendront les meil-
teurs résultats possibles, grice 3 san cheix judicieux. Ce choix est, du
reste, trés souvent guidé par un nombre considérable d'articies et d'Studes
derpant des propositions pédagogigues ou relatant des expériences de classe
concluantes. Dans tous ces écrits, il est é&tabli implicitement ou explici-
tement {parfois méme sur un ton dogmatique}, qu'un cheix pddagogique donné
peut @ re déterminant dans le processus d'enseignement/apprentissage de L2.
L'impertance de ce discours (en nombre et en variété) est telle que le
praticien a pu méme en arriver i croire que 1'atteinte du niveau d‘apprem-
tissage d‘une L2 par 1'apprenmant reposait, pour la plus grande partie, sur
ie choix d'une technique pédagoegique donnde ou, & un plan plus général, sur
celui d'une approche ou méthede.

Bien que nos techniques ne cancermaient essentiellement que la
présantation-szplication et que les propasitians d'une apprache cauvrent
notamment tous les moments d'une legon, ces deux situations stapparentent
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par leur prémisse commune, 3 savoir que certains choix d'enseignement se-
raient plus valables que d'autres pour favoriser le precessus d'enseigne-
ment /apprentissage. Or, nos résultats de recherche, dont nous venons de
rappeler 1'essentiel, nous incitent & reconsidérer cette prémisse et 3 nous
demander s5i la pertée des cheix d'enseignement sur 1'enseignement/appren-
tissage d'une L2 est aussi grande que 1'enseignant a tendance & le ¢refre.

L'examen de nos résultats et les hypothéses explicatives que 1'on
peut formuler @ propos de ceux-ci peuvent constituer des €1&ments de répon-
se relativement & ces chaix pédagogiques, Toutefpis, nous ne perdons pas
de wvue gque certaines de ces hypothéses concernent des processus observa-
bles, qui relévent de 1'enseignement, alors que d'autres ont traft 3§ des
processus indirectement chservables, qui se situent auv plan de 1a réception
des éléments enseignés et de leur appropriation par 1'apprenant. L'explica-
tion de nos résultats en regard de la technique pdagogique peut, par
conséquent, Btre envisagBe selon plusieurs points de vue. Mals nous avens
choisi de répartir nos considérations en examinant surtout le mode de ré-
ception d'une technique par 1'apprenant (2:3.1.1.}, examen auquel nous
avons ajouté des remargues cemplémentaires (2.3.1.2.).

2.3.1.1. Mode de réception d'une technique par 1’apprenant

De quelle maniére 1'apprenant regoit-il une technique pédagogique et
comment réagit-il lorsqu'il assiste & un enteignement réalisé 3 V'alde de
celie-ci? Certains commentaires de nos donnBes qualitatives nous ent indi-
qué une constance pour chaque groupe, @ savoir que les dtudiants d'une méme
classe se comportaient diffSremment en présence d'une technique donnée et
obtenaient aux "tests" administrés aprés chaque legon des résultats diffé-
rents. Exposés 3 une méme technique, des apprenants rdussissent, d'autres
&chouent, Tout se passe comme si pour certains d’entre eux V'enseignant, 3
1*aide de la technigue, asssumait totalement 1’enseignement alors que dans
le cas de certains autres, il n'en assumait qu'une partie, Or, comme on
sdait, la technique avait 8té utilisée de la mBme fagon dans teus les cas,
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puisqu'on avalt pris soin, en fixant 1'enselgnement sur rubans magnétosco-
piques, d'unifarmiser celui-ci. Cette variation dans le mode de réceptian
ne pourrait alors dépendre de 1'enseignant et de ses stratégies p&dagogf-
ques, mais serait plutdt imputable & des facteurs relatifs & 1'apprenant et
d ses stratégies d'apprentissage. Ce dernier adopterait, lors de 1a récep-
tion d'un enseignement donné€ 3 1'aide d‘une technique, plusieurs comporte-
ments possibles et, selon le cas, 1'enseignement seralt assuré totalement
par 1'enseignant et sa technique (2.3.1.1.1.,) ou partiellement par cette
derniére (2.3.1.1.2.). On considérerait ici que 1'apprenant est en mesure
de remplir non seulement la fonction d’apprentissage, mals aussi, 3 des
degrés divers, 1'enseignement, ces deux fonctions s'inscrivant dans le
cadre du pracessus camplexe d'enseignement/apprentissage de L2,

2.3.1,1.1. Enseignement totalement assumd par 1'enselgnant

Selon 1'hypothése d'un enseignement totalement assumé par 1'ensei-
gnant, . 1*apprenant aurait bien compris je contenu de la Jegon grace 3 la
technique et les résultats numBriques qu'il aurait cbtenus tEmoigneraient
de sa bonne compréhension. I1 s'agit 13 d'un cas simpte ol i1 semble exis-
ter un llen de cause 3 effet entre 1'interventlon pédagogique et les résul-
tats de 1'apprenant, si bien que 1'enseignant peut penser que la technique
a Eté le seul agent de ce succés. On peut certes douter de la justesse de
cette hypothése en invoquant qu'elle simplifie démesurément le processus
d'enseignement/apprentissage et qu'il est bien c¢onnu ‘en - didactique des
langues que la technique p&dagogique n'accomplit pas & elle seule toute la
part de la tdche. On peut aussi douter que ces apprenants, qui ont réussi,
ajent vBritablement suivi l1a legon. I1s ont peut-Bire, au cours de celle-
ci, fait autre chose ou pensé& & autre chase qu'd son contenu, ce qui dans
ce cas laisse supposer (puisqu'ils ont réussi) qu'ils auraient assumd seuls
la fonction d'enseignement. ' !

Hous aurions tendance # endasser ces objections, s'il n'y avait les

commentalres formulés par les apprenants dans leur "journal de bord".
Certains affirment explicitement avoir compris 1'&1&ment enseigné grace 3
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1a technique, alors que d'autres déplorent que celie-ci ait plutdt contri=
bu# 3 Teur compliquer la t3che, Ces deux catégories de remarques, contra-
dictoires, i1 est wvrai, nous laissent supposer que ¥a technique jouerait um
certain rile positif ou négatif sur la compr#hension de 1‘&1&ment par les
apprenants, ou, & tout le mains, ces derniers en percoivent 3i'apport de
cette fagon. Leurs verbalisations demeurent, en effet, indicatives de
leurs perceptions de la technique et i1 semble que 13 piupart d'entre eux -
gui ont cheisi, rappelens-ie, d'apprendre une langue dans un cadre scolaire

- reconnaissent Ja nécessitd d'une aide quelconque & leur apprentissage.
Ils n’ont toutefais pas précisé la forme de celie-ci.

En conséquence, méme si nos résuliats quantitatifs meus inciteraient
d douter de 1'apport réel de la technique dans ce processus d'enseigne-
ment/apprentissage, i1 semble, si 1'on considdre nos donndes qualitatives,
qu'une forme d'apport existe véritablement. Cet apport pourrait trés bien
s'avérer, selon les cas, nécessaire & guelques appremants, partiellement
utile § d'autres ou entifrement inutile. I faudrait, pour en savoir da-
vantage, étudier de pius prés certaines caractéristiques individuelies de
nos apprenants comme par exemple Jeurs stratégies d’apprentissage, ce qui
dans notre cas dépassait, comme nous Y'avons signalé (premiére partie,
4.5.1.}, les limites de cette Etude. Mals en attendant de telles recher-
ches, nous sommes partée & craire que 1'apport de la technique demeure
faible, corme 1'indiquaient nos rdsuitats de i'analyse des composantes de
la variabilité, et que d'autres facteurs devraient Btre plus déterminants

dans ce processus d'enseignement/apprentissage.
2.3.1.1.2. Enseigrement partiellement assum? par 1'enselgnant

Seion cette hypothése la fonction d'enseignement pourrait &tre assu-
mée partiellement par 1'enseigmant et partiellement par 1'apprermant, et,
dans certains cas extrémes, elle pourrait méme Bire assumde complétement
par 1'azpprenant. On peut pemser alors que les apprenants apprendrafent
avec les moyens & leur disposition et que, par conséquent, quelle que soit
Ta technique utilisée ou quelles que seient les stratégles d‘apprentissage
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en cause, 1‘apprenant serait responsable en partie de ses résultats. II
interpréterait selon sa propre loi les apports de 1'enseignant, cette
interprétation supposant une réinterprétation plus ou moins profonde du
conteny de |'enseignement. :

11 y aurait pevt-2tre dans le cas d'une L2, plusieurs fagons d'accé-
der & Ya compr&hension d'un Bl&ment de la méme maniére que dans.un domaine
autre que les langues, 11 existe plusieurs chemins pour. parvenir 3 la
connaissance d'un fait. S5i dans le cas de la compréhension d'un &lé&ment en
L2, 1‘'apprenant disposait d'une telle multiplicité de voles d'accés, alors
que 1'enseignement ne 1ul en soumet que quelques-unes, on peut aussi penser
que }’zpprenant acc&dera & la compréhension quel gque soit le moyen choisi
par 1'enseignant. Dans ce cas, 11 est possible que 1'apprenant accomplisse
une partie de la fenction d'enseignement, si la veie propesée par 1'ensei=
gnant ne Jul convient pas. I1 est Bgalement possible que 1'apprenant accé-
de de toute manidre 3 la compréhension, si ce choix d'une vole quelconque
n'‘est finalement d'aucune ndcessité pour aider sa compréhension. Cette
hypoth&se de réussite qu'eile que soit la technique pédagogique rejoint
jusqu'a un certain point 1a positien de Stevick (1978). Seion ce dernier,
chague méthade. d'enselgnement de L2 comporterait quelques bons. &léments
dont ume utilisation maximale par un professeur qualifié donnerait lieu &
de bons résultats.

Cette responsabilité de 1'appremant face 3 son apprentissage expli-
querait le phénoméne paradoxal de la rBussite & un test d'Btudiants qui
avaient pourtant &crit dans leur "journal de bord" qu'ils ne pouvaient rien
comprendre avec le mode d'‘enseignement auquel 11s wvenaient d‘Etre
confrontBs. 11s awraient, en faft, accompli chacun 3 leur fagon, et compte
tenu de leur individualité et de leurs stratégies respectives, 1a partie de
la tdache gque 1'enseignement, avec sa technique inappropriée, n'aurait pas
su accomplir. Ou encore, ils se serajent, dans un premier temps, adaptés 3
la proposition de 1'enseignant, avant d'assumer Ja partie manguante de
1'enseignement., Plusieurs scénarios possibles de recours & la technique
par 1‘apprenant peuvent i¢l 8tre envisagBs.

253



Cette sftuation ol le réle d'enseignement est assumé par les appre-
nants s‘apparente I certains points de vue & celle d'ume Classe d'appiica-
tion dont les &léves, aprés aveir regu une legon maladroite d‘un prefesseur
stagiaire, finissent malgré tout par comprendre le contenu de cette legon.
Ce genre de classe d'application, décrit notamment par Merkt ({1979, 58),
peut du reste centribuer & semer le doute chez certains professeurs qui
s'interrcgeraient sur la nature et la pertinence de leur rfle dans le pro-
cessus d'enseignement/apprentissage de L2.

¢'dtait un erempis parfait, &crit Merkt & propes de cette classe,
de ce qu'il me fallait pre fairg: legon mal etructurbe, explicaticne em-
brouillées, contradictoires, ezemples erronds, bref, le genre ds legom
qu'on aimerait interrompra pour couper court au glohie. Le réeultat en a
4t que les Aldves non'eeulement ont eomprie parfaitamant lee mécanismas
grammatioaur qui leur éialent ai piteusement démontrée, maie emcore ile las
ont bian mieur coneervée an mémoiwa. (...J). Merkt expiique cette réus-
site en disant que les ElEves ont &td& ocontraints de metire da 1'ordre
dans les ezplications qu'ile ont reques, de restructurer eux-mimes toutee
les régularitée grammgticales, ce qui impliquerait une centributicn
active de T'apprenant 3§ cet enselgnement/apprentissage. Dans l¢ cas de
1*application de nos techniques, comme dans celui de cette legon meladrof-
te, 1‘'apprenant semble remplir lui-mdme (pour des raiscns différentes tou-
tefois) les doubles fonctions d'ensaignament et d*apprentissage, alors que
1'ensaignant pensait aveir bel et bien rempli la premiére de celles-ci.
Ceci pourralt constituer une explicaticn aux faibles dlfférences ohservées
entre nos résultats cbtenus 4 1’'aide des techniques. Car une technique ne
conviendrait qu'd certains apprenants d'une classe donnée et les autres
devraient assumer seuls ie rdle d'enseignement que 1'enseignant comptait
rempliir & 1%ailde de Ja technigue.

2.3.1.2. Remarques cemplémentadres

Ainsi nos résultats quantitatifs Etafent toujeurs relativement Egaux.
D'une part, certains apprenants obtepaient de bons résultats grice & 1'ap-
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pert de la technigue, et d'autre part certains autres apprenants réussis-
saient plut@t en raisen de leur propre participatien au processus d'ensei-
gnement fapprentissage en assumant plus activement la fonction d'enseigne-
ment. Mais i1 faudrait encere ici, pour en savair davantage, é&tudier de
plus prés les caractéristiques indfviduelles et les strat&gies d'apprentis-
sage des apprenants. En attendant une telle vérification, nous serons
portde & penser que 1'apport de la technigue peut Btre d‘une grande impor-
tance pour certains apprenants (comme en témoignent les résultats qualita-
tifs), mais gue dans le cas de la majorité d'entre eux, elle joue un rdle
plutdt secendaire par rapport & d'autres facteurs {d'aprés les résultats
gquantitatifs). Nos résultats se rapprechent plus.ou moins des résultats
d'études cit@es précédemment (tableau 21), qui dans plusieurs cas ont mon-
tré de trés faibles différences {ou aucune différence} entre les méthodes
gu'elles ont comparfes. Les apprenants de ces études semblaient accomplin
des progrés, guelle que fut la méthede utilisée.

Nous estimens, par conséguent, que les résultats de notre analyse des
composantes de la variabilité sont trés instructifs sur 1'apport de la
technigue au processus d'enseignement/apprentissage de L2. Nous avens
attribug jusqu'fci une importance relativement grande & nos choix pédagegi-
ques qui nous apparaissent désormais, sous 1'éclairage de nos résultats,
occuper une- place beaucoup plus modeste que celle que nous leur aviens
préalablement attribuée. 5'il est vrai, toutefois, que la technique péda-
gegique ne revét pas auprds de 1'apprenant toute 1‘impertance que 1'on
croyait, nous nous gardans de conglure qu'il en va de méme pour 1‘ensel-
gnant. Car il est probable gue le choix d'une technique pédagegigue demeu-
re une précccupation de 1’enseignant qui oeuvre dans un cadre scolaire,
puisque ses choix constituent dans la plupart des cas {3 1'exception de
courants comme celui de 1'autonomisation) des manifestations tangibles de
sa présence et de son intervention. D'od, peut-&tre, la ferce et 1'impor-
. tance du discaurs actuel sur les apports pédagogiques. Mais notre observa-
tion de techmigues pédagegiques s*inscrivait, rappelons-le, dans le cadre
de certaines limites (premidre partie, 2.) et la portée de nos conclusiens
ne peut excSder ces limites. Mous ignerens ainsi ce que nous aurions pu
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conclure si nous avions pu travailler dans un cadre d'observation plus
vaste en incluant, par exemple, certaines caract@ristiques du discours
pédagagique oi 1'interaction maTtre-8l@ve occupe une place impartante,

Z2.3.2. Apprenant

Si nos résultats de 1*analyse des compasantes de la variabilité nous
ent révE1é que la variabilité entre les techniques &talt faible, 11s nous
ent aussi appris que celle entre les individus &tait plus impartante dans
1'obtention des résultats des apprenants, Er d'autres mots, 12 différence
entre les gquatre techniques comptalt relativement peu dans 1'cbtention des
résultats & cGté des différences individuelles entre las participants 3
cette expérience. Cette considération rejoindrait lIe point de vue de ceux
gui estiment gue les caractéristiques individuelles de 1‘apprenant sont des
é1éments déterminants dans 1‘*apprentissage.

En effet, outre les innambrables &crits portant sur les propositions
pédagogiques, qui fincitent & croire qu'une option pédagogique donnée (de
technique, d‘approche, de méthode) occupe -une place prépendérante dans
1'ensemble du processus d'enseignement/apprentissage de L2, d'autres &tudes
posent le probléme dJifféremment. Selon certaines d'entre elles. le niveau
d'apprentissage de L2 dépendrait de facteurs indépendants du "comment en-
seigner", sait, par exemple, de caractéristigues individuelles de !'appre-
nant. Mous pensons ici & des Studes (dont nous avens domné un bref apergu
précédemment, premidre partie, 1.1.) qui tentent de démontrer 1‘apport
d'une ocu de plusieurs caractéristiques individuelles a 1'apprentissage et
Qui traitent de questions comme celles de la persennalité, de 1'attitude,
de la motivation, de 1'dge ou du style cagnitif de 1'apprenant. Par ail-
leurs, d'autres éEtudes c¢onsidérent ce processus d'enselgnement/
apprentissage & un plan plus oBnéral et 1‘'apprentissage de L2 dépendrait,
dans ce cas, de la conjonction de plusieurs facteurs. Il s'agit, par exem-
ple, de propesitions faites par certazins “"modéles" (Mackey 1970, Strevans
1976, 1377) oi 1'apprentissage reléverait d'une interaction complexe entre
de nombreuses variables.
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La multiplicité de ces &crits et le grand nombre de donndes auxquel-
les i1s donnent lieu rendent impossible cependant, dans le cadre de notre
&tude, une explication de nos résultats qui s'appuierait sur 1'ensemble de
ces apports. Car pous ne ferions que multiplier des hypothéses explicati-
ves sans pouveir les vérifier dans 1'immédiat. D'autre part, hous avions
pressenti 1'influence potentielle de ces caractéristiques individuelles en-
prenant soin de contrfler Jes effets de Ta variable que nous avions appeiée
"gléve" (deuxiéme partie, 2.4.). Nous avions meéme cu recours a des "tests"
et § différents "questionnaires™ dans 1%éventualité ol un &lément issu de
ces derniers deviendrait utile & 1'interprétation de nos résultats.  HNous
avions ainsi chérch® § obtenir des "renseignements génfraux", des "rensef-
gnements particuliers & 1'expérience" et nous avions également voulu bien
conna¥tre la “motivation", la '"mémoire”, les "pr&jugés® des apprenants
impliqués dans notre expérience. Or, il s'est avéré, nous le savons, qu'en
dépit d'un contrdle rigoureux de toutes nos variables, les caractéristiques
individuelles prédominent sur 1'appart des techniques. C'est pourquaoi nous
gimerions examiner certaines d'entre elles afin de voir dans quelle mesure
elles ont pu contribeer aux résultats que nous avons obtenus.  Parmi
celles-ci nous examinerons successivement certains Facteurs personnels
{2.3.2.1.} et d'autres facteurs relids aux conditions de 1'expBrience
(2.3.2.2.}.

2.3.2.1. Facteurs personnels

Un grand nombre de facteurs 1185 aux individus ont peut-8tre contri-
bué 3 )'obtention de ces résultats. Nous pensons notamment aux stratégies
d‘apprentissage {2.3.2.1.1.), aux styles cognitifs (2.3.2.1.2.), & 1a moti-
vation et & V'attitude (2.3.2.1.3.), & la mémoire (2.3.2.1.4.) 3 1‘'dge
{2.3.2.1.5.), av passé pddagogique et aux “préjugés" (2.3.2.1.5.} et i la
personnalité {2.3.2.1.7.).

257



2.3.2.1.1, Stratégie d*apprentissage

Nous avions précédemment exprimé notre Etornement {troisiéme partie,
2.4.) face au caraciére contradictoire de nos donnBes, selon lesquelles
certains apprenants trouvaient claire une explication effectufe 3 1'aide
d'une technique, alors que d'autres Jla trouvaient obscure. On pouvait
cependant réagir @ cet Btonnement en objectant qu‘av contraire, le caracié-
re contradictoire de celles-ci atait tout 3 fait normal, puisque les stra-
tégies d'apprentissage respectives des apprenants avaient amend ces der-
niers 3 se comporter différemment dans notre expérience. Or, dans quelle
mesure ces stratégies Individuelles des apprenants ont-elles pu exercer une

influence sur nos résu tat-7

Pour apporter une réponse & cette question, i1 faudrait essayer d'E-
tablir les itinEraires que nos apprenants ont sufvis dans 1'appropriation
du sens des El&ments enseignfs. Cet examen impliquerait pour chaque appre-
nant & chaque legon, une analyse comparative des donnes de la legon
(Annexe 1) avec les donndes de "saisie” de 1'apprenant. Ceci permettrait
de voir de quelie fagon le sens de 1'€1ément présenté est appréhendé par
1'apprenant, et d'Stablir les opératfons et la stratdgie mises en oeuvre
par ce dernier.

Au moment de la réalisation de notre expérience nous pensions pouvoir
effectuer une telle analyse et pour ce faire, nous avions soumis aux parti-
cipants & notre expérience trois questionpaires (qui ne figurent pas &
1*Annexe 4) dont les résultats sont exclus de cette &tude. A chaque legon,
les deux premiers questionnaires Btaient administrds & chaque participant.
Oans le premier, {1 Btait demand& de faire un résumé de 1a legon & laguelle
ils venajent d'assister., Les réponses obtenues devaient permetire 1’&tude
des Bcarts entre la Tegon enregistrée et la "saisie" de celle-ci par 1'en-
sefgnE. ODans le secand questionnaire, i1 s?agissait d'un devoir § faire od
1’apprenant devait expliquer 1a legon qu'il venait d'entendre 3 un ami qui
aurait BtE absent c¢e jour-13. Les réponses obtenues constituaient un autre

moyen d'observer, d'une part, les Bcarts entre 1a legon et la “saisie" de
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celle-ci et, d’autre part, les activités métalinguistiques des sujets.
Par ailleurs les apprenants avaient dii répondre @ un troisiéme questionnai-
re, avant le début de 1'expérience et & la fin de celle-¢i, o on leur:
demandait de quelle fagon ils expliqueraient & un ami francophene la diffé-
rence entre ltes mats anglais Thie et That. Les réponses & ce
dernier questionnaire devaient permettre d'observer 1'dvolution de 1‘acti-
vité métalinguistique de nos sujets. Mais les donndes que nous avens re-
cueillies, transcrites et analysSes sont si nombreuses qu'elles constituent
a elles serles les matériaux d'une étude autonome aussi impartante en lan-
gueur que celle-ci. Nous avons, par censéquent, résolu de ne pas allenger
démesurdment notre travail en &tablissant des limites qui excluaient les
stratBgies d'apprentissage {premiédre partie, 2.2.)}. Ce découpage, limita-
Lif i1 est vrai, &tait nécessaire pour effectuer une chservation méthodique
des faits dans un laps de temps raisonnable méme si, au moment de 1'expli-
cation de res résultats, des données sur les stratégies d’apprentissage de
nos sujets auraient &t8 utiles,

Par ailleurs, les données actuelles de la didactique des langues
relativement aux stratégies d’apprentissage sont encore incomplétes et ne
contribuent & la compréhension de nos résultats que sur un plan trés géné-
ral. Qu'il s’agisse, en effet, de travaux sur les "stratégies d'apprentis-
sage" comme :ceux de Rubin {1975}, Sterm (1975) ou Frghlich (1976}, oude
modétes "d'utilisatien" par 1’apprenant de sa oomnataearnoe intériori-
sée comme ceux de Bialystak {1978) ou de Krashen (1981), ces apports ne
permetiraient pas encore ume explicaltion Lrés détaillée des causes de nes
résultats. Hous ne pouvens pour le moment qu'en signaler Ia-présen;g en
attendant de pouveir procéder a une démonstration plus &labarée.

2.3.2.1.2. Style cognitif
Une autre voie 3 explarer dans l'explication de nos résultats - qui
seraient attribuables @ des différences individuelles entre nos apprenants

- est celle des styles cognitifs. Certains travaux relatifs 3 ces derniers
s'inscrivent dans la lignée des &tudes qui ont &6 réalisfes sur les apti-
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tudes & T'apprentissage de L2 dont 1'un des abjectifs é&tait, rappelons-le,
d’établir pourquoi certains apprenants semblaient avair le don des langues
alars que d'autres w'arrivaient pas 3§ apprendre une langue secande ou
étrangére. Méme si cette question de 1'aptitude n'est pas encore entiére-
ment résalue (Carroll 1981, 113), certaines racherches connexes ont 6&L8

entreprises d propos des styles cognitifs reliés 3 1'apprentissage des
langues,

Cette notion de style cognitif désignerait plus o moins la fagom
particuliére, cahBrente et durable, d'un fndividu de traiter 1‘'information
(Ausubel ex al. 1968, 203). Le style cagnitif constituerait une
différence individuelle au plan du mode de fonctionnement et de 1'organisa-
tion cognitive. Plusieurs styles cagnitifs ont &té définils et leur nombre
varle selan les auteurs (tels Ausubel 1968 ot al.; Hill 1972)5 ils
ont falt 1'objet de recherches dant celles, notamment, de Kagan et
al.. (1964) et de MWitkin et al. (1972). Toutefais un petit nombre
de ces styles cognitifs seulemeni seraient approprids paur 1‘enseignement
des langues, et parmi ceux-ci mentionnans la dEpendance et 1'indépendance
par rapport au champ cognitif rjfield dependance, field independancsa),

Un apprenant "“indépendant du champ cognitiff serait celui qui a2 1la
capacité de se concentrer sur un Eifment en faisant abstractiaon de ce gui
entoure cet &lément. [1 pourrait isaler une variable, se concentrer sur
celle-ci, 1'amalyser sans tenir compte des autres variables qui 1'entourent
(Brawn 1980, 91). Un apprenant "dépendant du champ cagnitif" serait au
contraire celul qui pergoit ou appréhende les faits, les probidmes ou les
id2es dans leur ensemble et qui a une vue globale des choses.

Cette dichotomie de dépendance et d'indépendance pourrait entraTner
certaines conséquences dans 1'enseignement/apprentissage des langues. En
effet un "indépendant du champ cognitif" (qui a tendance & analyser les
faits) pourrait peut-8tre bBnEficier des apports d'une méthode d'ensel-
gnement des langues qui requiert de 1'apprenant une forme quelcongue d'ana-
lyse, puisqu'elle pourrait E&tre compldmentaire de la maniére de procéder de
ce dernier, Le “dEpendant du champ cognitif" {le g¢lobalisant) retirerait
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prabablement plus d'avantages d’une méthode d'enseignement qui adopte une
approche globale de la langue seconde cu &trangére. Certains résultats de
recherche, notamment, nous portent 3 croire que ce facteur péurr‘ait Jauer
un ‘rile impartant. Naiman et al. (1978, &7, 100) ont trouvé gqu'il
semblait’ exister, pour certains de Jeurs- sujets, de niveau avancé, un
rapport entre le succéds dans 1'apprentissage du frangais langue seconde et
"1'indépendance du champ cognitif". Stieblich (1983}, voulant wérifier un
postulat de Hartnett (1975), a abtenu dans une étude menée auprés d'adultes
francaphones &tudiant 1'allemand, des résultats lourds d*implicatians paur
T2 classe de Tangue, Elle a en effet observé Gue les apprenants "globali-
sants" apprenaient bien avec une méthode inductive et meins blen avec une
mEéthade déductive, alors que les apprenants manifestant um style cognitif
analytique obtenaient -autant de succ@s dans Jeur apprentissage avec une
méthode inductive qu'avec une déductive. Ceci laisserait penser (s1 les
mémes résultats &taient obtenus au terme de recherches analogues) que
d*autres critéres que ceux auxquels on recourt actuellement devraient
présider au classement des apprenants et ¥ la formation des classes. 51,
dans.notre cas, nous avions pu tenir compte d'un tel critére au moment de
1'établissement de notre é&chantillonnage et dans le regroupement de nos
su[je:‘.s par classes, ‘nos résultats auraient peut-gtre &té différents. Dans
cette aptique nos. apprenants regqroupSs par style cognitif .aurajient sans
doute réagi, a.1'intérieur d'une classe donnfe, de fagen plus unifarme 2
1'emploi de chague technique.

Mais les réserves exprimées & 1'égard de la notion de style cognitif
comme apport 3 1'apprentissage des langues (Stern, 1983, -374) nous lais-
saient penser qu'il &tait prématuré d'y recourir dans la préparatidn de
notre exp&rience. 11 ne procéderait pas, en effet, de bases théoriques
et/ou empiriques solides et ne constituerait probablement pas 3 Tui seul le
facteur essentiel dans 1'apprentissage des langues. !

261



2.3.2.1.3. Motivation et attitude

Les différences individuelles entre les sujets, qui aurajent pu Btre
attribuables & 1a motivation de ces derniers ou & 1'une de ses composantes,
n‘ent pas, comme naus le savans, cantribué aux variatiens aobservées dans
nas résultats. Car naus avions signalé précédemment {(deuxidme partie,
4.1,2.1.) un taux &levé de motivation 3 1'apprentissage du frangais dans le
cas de chacun des apprenants qui ont participé 3 natre expérience. En
conséquence, naus Ecartans la motivation persennelle de nos sujets comme
&1ément expiicatif de nos résultats, méme s'i1 a pu exister des différences
dans la nature de ces motivations. Mous pourriens aussi ajouter que leur
motivation 4 participer 3 natre expérience n'a pas noh plus constitug un
&1ément négatif, car les commentaires de Teur “journal de bord" témoignent
de leur vif intérét pour le déraoulement de cette expérience.

Nous avions é&galement envisagé d*évaluer les attitudes de nos appre-
nants, & 1a lumidre des travaux de Gardner & Lambert (1972). MNous avions 3
cet effet préparé des tests d'attitude & 1‘égard du frangais du Québec, de
France et de Suisse. Mais ayant considérd que nos “"tests" manquaient de
validité, nous avons Jjugd ban de ne pas recaurir aux résultats ausquels ils

ont danné lieu, Nous devans nous limiter, par conséquent, 3 croire que
1*attitude n'a pas contribué & créer des différences individuelles impor-
tantes, sans toutefeis pauveir vérifier cette affirmation. Mais nous avans
de bonnes raisons de penser gque les attitudes de nos apprenamsts é&tafent
faverables & 1'8gard du frangais autant que le taux de Jeur motivation

&tait fart &lavé.
2.3,2.1.4. Hémaire

Les apprenants &taient susceptibles de se distinguer les uns des
autres par leur type de mémoire. Une mimaire visuelle, auditive des mots
ou des chiffres pauvait-elle entraTrer des différences dans les résultats
de nos "tests" administrés & chaque Jegon expérimentale? Nous avions ainsi
pris sain de dégager les caractéristiques de nas sujets du paint de vue de
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leur mémoire 3 oouwt tarme (deuxiéme partie, 4.1.2.2.) afin de déce-
ler ces différences @ventuelles. Mais les résultats & nos "tests de mémoi-
re" ont montré peu de différences entre les groupes, ce qui ne nous permet
pas d'établir si le type de mémoire de chaque participant a pu jouer um
rile quelcenque sur les résultats de notre expérience, Les donnfes de
notre analyse de corrélation {troisiéme partie, 2.1.1.} confirment du reste
une absence.de relation entre jes rdsultats de nos sujets au "test de mé-
moire” et ceux qu'ils ont abtenus aux divers "tests” de nos legons expéri-
mentales. IV serait, par comséquent, difficile d'Stablir des paralléies
avec d'autres études relativement & 1'influence d'un type de mémoire sur
Tes résultats d'un apprenant de L2, en raison de nos données sommaires, peu
dis¢riminantes, sur cette guestion.

2.3.2.1.5, Aee

Les différences entre les ré&sultats obtenus par les apprenants ne
semblent pas, <omme nous J'avens wvu  précédemment . (troisiéme partie,
2.1.1.), Etre en relation 3troite avec 1'age de ces derniers. 11 faut tou-
tefols rappeier que la moyemne d’age dans Jes groupes ebservés -s'échelon-
nait entre 22 et 27 ans (Annexe 9, tableau 9), ce qui comstitualt un Scart
relativement faible s*i1 s‘agit de considérer ce facteur comme &18ment
susceptible=de jouer un rdle dans 1'apprentissage d'une L2. 11 serait,
nous sembie-t- 11, témdralre d'essayer de trouver des explications lides 3
ce facteur puisque les sujets que nous avens observEs appartenaient plus ou
moins au méme groupe d'age, alors que trente anndes de recherche, comparant
1tenfant @ 1'adulte, n'ont pas résalu, pensons-naus avec Stern {1983, 361),
Ta question de 1a relation entre 1'3age et 1‘apprentissage de L2,

11 est’ toutefeis intéressant de signaler, dans notre cas; que les
deux groupes form&s des plus jeunes appremants (avec une moyenne de 22 ans)
se sont comportés différemment 1'un de 1'avtre dans 1'ensemble des tests
des six Tegons, En effet, les membres du groupe 2 ont obtenu des résultats
plus  faibles gue-ceux du groupe 8, alors gue 1'on aurait pu s'attendre,
&tant donnd les similitudes d'Age, d des résultats & peu prés idenmtiques.
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Ceci nous parte ¥ croire que des facteurs autres que 1'@ge ont pu jouer un
rGle dans 1'obtention de ces r@sultats,

Si 1'on considére les performances des azpprenants @gés de 40 ans et
plus, on remarque que Jes uns ne se distinguent pas des plus jeunes, alors
que fes autres semblajent plus faibles que Teurs cadets. Ainsi, les sujets
51 (groupe 6} et 75 (groupe 7) ant obtenus des résultats comparables i ceux
des plus jeunes contrafrement aux sujets 30 (groupe 4) et 50 {groupe 5} qui
semblaient les plus faibles de Jeur classe. Ces deux derniers sujets par-
tagent toutefois un point commun quant & leur attitude pendant Tes legons,
4 savoir qu'ils avaient tous Jes deux un air inguisiteur. On aurait dit
qu'ils souffraient de surdit& ou qu'ils ne comprenaient pas exactement de
quel i1 s'agissait. Mals leur "journal de bord" ne fajt Btat d'aucun com-
mentalre relativement 3 une &Eventuelle surdité, ni méme 3 une forme
quelconque d'incompréhension. Un sev) mentionne que le débit trop rapide
de 1a classe lui rendait la tache difficile. Mais nous ne possédons ici
aucun indice relié & 1'&ge nous permettant de formuler des hypothéses ex-
plicatives sur ies moins bonnes performances de ces apprenants plus dgés
qui, par rapport & 1'ensemble de notre Schantillonnage, constituent des cas
150185,

L'dge pourrait-i1 ainsi déterminer le débit de 1'enseignement, leque)
pourratt Etre rapide pour les plus jeunes et proportiennellement plus lent
pour ies moins jeunes? Ou encore la capacité de rétention des pramiers
serait-elle plus grande que celle des seconds? L'enseignant devrait sans
doute considérer cet aspact de possibilité de rétention relié ¥ 1'3ge. I1
devrait se rappeler que 1'8tonnante facilité avec laquelie wn jeune enfant’
retient un mot qu'il n'a entendu qu'ume seule fois n'est pas présente chez
tous les adultes et qu'elle décroit peut-8tre avec 1'3ge. Mais cette der-
niére observation n'est effectuse ici qu*d titre de rappel d'un des Bié-
ments auxquels 1'enseignant doit penser dans 1'exercice de son métier,
Eile ne constitue aucunement une prise de position dans ie long débat sur
la question de 1'apprentissage de L2 relié 3 1*3ge, fondée sur le postulat
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de la supériorité {(quant & 1'3ge) de 1'enfant sur 1'adulte (Penfield 1953,
Lenneberg 1967).

2.3.2.1.6. FPassé pEdagogique et "préjugés"

Les &tudes antérieures des apprenants, qui canstituent leur passé
pédagogique {Annexe 9, tableau 15.1, p. 495}, ont-elles jouE un rdle sur
Teurs résultats obtenus lors de notre expérience? Les donndes de la figure
A (troisiéme partie) ont montré, comme nous le savons, qu'il n'existe pas
de lien entre le nombre d'années d'études de nos sujets et les résultats
que ces derniers ont obtenus & 1'ensemble des "tests" de nos legans
expérimentales., Mais 11 faut préciser ici que les différences. entre les
groupes é&talent dans ce cas relativement minces, et par cons8quent peu'
discriminantes, pulsque le nombre moyen d'années d‘&tudes s'8talait entre
14 et 16 ans. Par ailleurs, ne possédant aucume donnée sur les succés
sco1air‘és antérieurs de nos sujets, naus. ne sSommes pas enh mesure de
confirmer ou d'infirmer 1'affirmation de Smith & Baranyi (1968, viii) selon
laquelle les succés scolaires antérieurs des apprenants serajent les
meilleurs prédicteurs de succls en L2,

Quant aux &tudes antérieures de grammaire anglaise, tous les sufets
se ressemblent puisque Ta plupart d'entre eux ont admis avelr d4&jé Etudié
cette matiére- & 1'Gcole. 11 en va autrement des &tudes antérieures de
grammatre frangaise qui ont &té effectufes inégalement par les diffErents
sujets, soit par 20% des membres du groupe 1, 19% de ceux du groupe 3 et
46% de ceux du groupe 6. 5i de telles S&tudes ont influencE les résultats
de nos sujets, on devrait s'attendre, ainsi, 8 ce que Tes appremants du
groupe & aient obtenu des résultats sup8rieurs 3 1'aide des techniques £
activité mitalinguiatique.

0'autre part, Tes apprenants des groupes 5, 6 et 8 qui disent avair
connu un enseignement de type grammaire et explications dans une proportion
de 9l%, 85% et 78% (tableau 15.1) auraient Egalement du obtenir de bons
résultats & 1'aide des techniques L1-L2 et L2, 0Or les donnes du tableau E
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{troisidme partie) nous.ont indiqué que les Etugiants du groupe & se clas-
sent au premier rang 4 1'aide de 1'une ou 1‘'autre des techniques 3
activité mésalinguietique dans 2 des 6 lecons. Ceux du groupe 5 n‘occu-
pent jamais le premier rang avec 1'une de ces techniques et ceux du groupe
8 ne 'occupent qu'une fois, & la legon 6. 11 faut remarquer auss] que les
apprenants du groupe 1 se classent, contrairement a nos pré&dictions, une
fois au premier rang (legon 1} avec L1-L2. Alnsi, 11 n'apparaft pas évi-
dent que les résultats des apprenants solent influencés par la nature de
leurs Btudes antlrieures.

Un autre aspect relatif & 1'expérience antérieure des sujets concerne
ce que nous avons appelé les prdjugbs des apprenants. DOn se souvien-
dra que leurs réponses & un questionnaire 3 propos de leurs apinfons sur
différentes approches de 1‘enseignement/apprentissage du frangais L2
(deuxidme partie 4.1.4.) avaient montr& qu'une minorité seulement considé-
rait les "explications du professeur” comme &tant le "meilleur moyen pour
apprendre le frangais en classe”. Cette faible proportion de répondants en
faveur des explications allait du reste 3 1'encontre des résultats de Hayne
et al. {1981, 148) dont 85% des répondants avalent estimé que 1T'ax-
plication des pointe de grommaire &tait "importante. A 12 suite des
résultats de cette dernlére recherche, Besse ez al. (1984, 17)
avaiant écrit que le "besoin de grammaire” au sems de besoin d'ezplicas-
tions grammatisalee apparainfeait] comma un besoin gessntigllement induit
par la formatiom ecolaire antérieurs des apprenante quant & l'enssigne-
ment/apprentiesage 4'une desoription cu d'uns simulation grammaticale rela-
tive & leur langue matermelle ou & une premidre langue &trangdre. Or
les réponses de nos apprenants sur leurs &tudes antérieures de grammaires
anglaise et francalse et sur ce qu'ils considéraient &tre Te mellleur moyen
pour apprendre le frangais L2, nous aménent 3 penser que cette formation
soolaire antérieurs ne serait pas le seul El&ment responsable de ce
"besoin de grammaire”, ou dv moins ne le seraft pas dans tous les cas,
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Le passé grammatical de nos apprenants, bien qu'important chez la
plupart d'entre eux, ne semble pas avair créé en effet ce "besoin d'expli-
cations grammaticales". L& majorité a estimé, au contraire, (avant le
début .de 1‘'expérience), que 1'audio-visuel ou 1'immersion cons-
tituaient 1a meilleure vole pour 1'&tude de L2. Ces opinions favorables en
faveur de 1'immersion, Bmises 3 un moment ol i1 en était souvent
question dans les medids canadiens, nous portent & croire qu'un besoin
donné pourrait gussi etre "induit" par une forme quelconque de publicité.

11 est toutefols intéressant de signaler que si 1‘'apprenant ne mani-
feste pas nécessairement de prédisposition favorable & 1'€qard de 1'expli-
cation grammavicale, avant le début de 1'exp@rience, i1 se comporte diffé-
remment & 1'égard de cette technique au moment of $1 en fait 1‘expérience.
Car la place occupée par 1‘explication grammaticale semble, en effet, plus
importante dans nos données qualitatives, que dans les données issues des
"préjugés" des apprenants. Elle ne concerne, toutefois, que la technique
L1-L2 (d propos de laquelle 60% des commentaires qui la concernaient
étaient favorables {cf. troisiéme partie, tablean Q), alors que 1'on
pourrait s'attendre 3 ce que la technique L2 soit appréciée dans une Egale
proportien. Cette disparité des données relatives aux deux techniques &
réflevion métalinguistique nous incitent & croire qu'il n'existe pas
nécessairement de liens entre les "préjugés" de 1'apprenant & 1'égard d'une
technique pédagogique et 1'opinion qu'il en a au moment ok i1 en fait 1'ex-
périence. -I1 seralt par conséquent difficile d'essayer d'expliquer Tles
résultats de notre recherche en invoquant les questions de passé pEdagogi-

que et de "pré&jugé" des apprenants.
2.3.2.1.7. Personnalité

Qutre les données sur la mofivation des apprenants (deuxiéme partie,
4:1.2.1.) et sur 1'Bvaluation subjective des “titulaires" de classe
{deuxi@me partie, 4.1.2.4., tableau 14), nous ne possédons pas de rensei-
gnements relatifs & Ta personnalité des participants & notre expérience.
Aucune des compasantes de la personnalité comme, par exemple, 1'ethnacen-
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trisme (Gardrer & Llambert, 1972), 1le ‘"besoin d'excellence™ (nesd
achigvement) (Gardner & Lambert 1972), 1'introversion &t Y'extraversion
{Eysenck 1970} ou "1'empathie" ({1'empressement et la capacité de s'identi-
fier aux autres) (Guiora 1972, Schumann 1975} n'ayant 5t& observées, {1
nous est difficile d'8tablir si 1'une d'entre elles a pu exercer une in-
fiuence quelcongue sur nos résultats.

Dans le cas de la motivation pour laquelle nos données se sont avé-
rées, comme nous 1'avons vu, relativement homogénes, naous pensons que cette
derniére & joué un rdle 3 peu prés fdentique pour chaque apprenant. Elle
ne peut 3insi servir @ expliquer nos résultats.

L*Bvaluation subjective des "titulaires" 3 propos de Teurs appre-
nants, bien gue révBlatrice de certains traits de la personnalité des su-
Jjets, ne comporte pas les précisions nécessaires pour une étude sérieuse de
12 personnalité, Ce proc&dE constituait plurBt un moyen de vérifier si les
résultats d'une évaluation “subjective” allait dans le méme sens que ceux
obtenus par les appreﬁants & nos différents "tests" {(troisiéme partie,
2.1.1.). La similitude de résultats entre ces deux procdés de mature fort
différente constitue un indice de la validité& 'de neos "tests” (Seiltiz s¢
al. 1977, 168). Elle rejoint du reste les vues de Stern (1983, 14D},
Selon ce dernier, les professeurs de Yangue sont bien placés pour apprécier
de fagonm intuitive les caractéristiques de “bon et de pouvre appre-

nant" et pour comprendre pourquoi les uns font du progrés tandis que les
autres éprouvent des difficultds,

2.3.2.2, Facteurs reliés d certaines conditions de 1'expérience

Dtautres facteurs relatifs & certaines conditions de V'expérience ont
peut-Btre joud um certain réle sur nos résultats. Nous pensons particulid-
rement su statut d'&tudiant boursier et non boursier {2.3.2.2.1.}) § 1’occu-
pation des sujets (2,3.2.2,2.) ou & la nature de leur logement pendant 1a
durée de )'expérience (2.3.2.2.3.}. '
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2.3.2.2.1. Boursier/non-boursier

Nous avions tenu compte de cet &lément des renseignements géné-
raux en rafson d'un manque éventuel de motivation susceptible d'affecter
certains sujets boursfers (deuxiéme partie, 4,1,1.5.). Mais les données de
12 figure 5 ont montré que les boursiers ont &té& répartis 3 peu prds Sgale-
ment dans chague groupe, tandis que 1‘examen des résuitats de chaque bour-
sier montre qu'il n'existait pes de sujets nan motivés parmi eux. On ne
peut ainsl recourir & ce facteur pour expliquer les résultats de notre
gtude.

2.3.2.2.2. Occupation

Nous nous sommes Bgalement demandée si 1'occupation des sujets, en
1'accurrence le fait d'8tre &tudiant ou travailleur, pouvait exarcer une
influence quelconque sur nos résultats (deuxidme partie, 4.1.1.4.). A
cette fin, nous avans particuliérement observé Tes groupes 1' et 4 qui,
d'aprés la figure 4, camptaient Ta plus grande proportion de travailleurs.
Ces groupes Etalent susceptibles d'obtenir les meins bons résultats, si
1'on estimait 1'@tudiant plus habitué que Te traveilleur & accomplir une
tiche de méme natere que celle exigie par nos "tests". Or, les donndes du
tableau E (troisiéme partie) montrent gque le groupe 4 occupe trois fois le
pramier rang; cecl! nous laisse penser que ies travatlleurs ont réuyssl 3
accomplir la téche esigée. D'autre part, on ne peut attribuer les woins
bons résultats dv groupe 1 @ ses membres nen Btudiants, car 1‘'examen des
résultats individuels de chague sujet révéle que les &tediants ont obtenu
de bons et de mauvais résultets aux "tests" autant gque leurs confréres
travailleurs. Le succés ou 1'8chec & nos "tests" ne seraient pas, par
conséquent, reliés & 1'occupation des sujets.

2.3.2.2.3. Logement

La nature du Togement {dans une famille francophone ou d la cité
universitaire] a-t-elle pu exercer une influence sur les résultats des
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sujets? On constate, d*aprés l1a figure 7 {p. 66}, que les groupes, plus ou
moins semblables sur ce plan, comptaient la majorité de leurs membres parmi
les résidents de la ¢ité universitaire, Mais si la nature du logement
devait influencer les résultats des apprenants, on devrait s'attendre 3 une
performance supérieure du groupe 4, puisqu'il comporte la plus grande pro-
portion de sujets vivant dans une famille francophone {sujets 30, 35, 36,
37 et 38, cf. tableau 9, p. 974).

Les données du tableau E (treisiéme partie, p. 164) indiquent que ce
groupe se classe au premier rang dans trois des six legons. Toutefols,
1'examen des résultats individuels de ses membres pévEle que les sujets
ayant obtenu le plus souvent de bons résultats se retrouvent autant parmi
les résidents de la c¢ité universitaire. Clest pourquoi nous estimons que
la nature du logement des apprenants exerce une influence minime sur nos
résultats 3 cGté de celle 4'autres facteurs.

2.4, En résumé

On peut voir que les observations relatives 3 la réalisatian de cette
expérience comportent un grand nombre d4'éléments et que les contralntes
expérimentales occupent une place Importante dans la présentation de nos
résuitats, Les fluctuations observées dans ces derniers ont Eté soigneuse-
ment Etudiées, aprés quol 1'apport de 1'apprenant dans le processus d'en-
seignement fapprentissage de L2 a BtE pris en considération parallé&lement 3
celul de la technique pEdagegique. Cette derniére ne constituerait pas
ainsi le facteur déterminant pour ¥e succés de 1'ensefgnement/apprentissage
d*une langue seconde ou Etrangdre,

11, Observations relatives 3 ) ‘intégration des pidagogies

Dans les circonstances qui ont &té décrites précédemment, nous avons
constaté que les résultats obtenus appuyaient partiellement notre hypothé.
se, Celte vérificatton a permis d'Stablir qu'une réflexion sur la langue
maternelle préalable i une réflexion sur la Tangue seconde favorisait, dans
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un laps de temps €gal, la compréhension des &l&ments enseignés plus que ne
le faisaient d'autres maniéres de procéder comme la réflexion 1imitée 3 12
langue secende, la contextualisatien ou la traduction.

Toutefais, & la suite des nombreuses ohservatlons qui viennent d'8tre
énancées, 1'idée initiale de 1*intégration des pédagogies des langues ma-
ternelle et seconde, qui avait donné lieu 3 motre hypothése de recherche; a
pu paraitre , & certains momenis, &loignée dé nos préeccupations.  Mos
considératians sur les contrainies imposées par la nature de nolre étude
expérimentale eont, en effet, fait oublier momentanément les cenditions qui
avafent prévalu 3 la formulation de cette hypoth&se. 'Les explications de
nas résultats, présentées avec une insistance particulidre sur le réle de
facteurs reliés & 1‘'apprenant, ont pu également susciter des doutes supr
1'apport de choix d'ordre pédagogique au processus d'enseignement/ appren-
tissage de L2. Mais malgré 1'importance du Tale gue 1‘apprenant semble
jouer dans ce processus d'enseignement/apprentissage, il serait prématuré,
avant plusieurs répétitions de cette expérience, de négliger tes choix
d'ordre pédagogique ou de mettre en doute leur pertinence. - Aussi,
prendrons-naus en compie, a la fin de cette €tude, la guestiion relative 3
ces choix en examinant plus particuliérement 3 1a Tumidre des résultals gue
nous -avons obtenus, notre idée initiale issue du couramt de 1'intEgration
des p&dagagies. Nous tenterons d’Etablir ainsi 1'appart de nos résultats 3
notre propre interprétation de la thése de 1'intégration des pédagagies
(1.), Nous examinerans aussi si ces résultats entraTnent quelques impli-
cations pour la thése de Roulet elle-méme et pour le courant activitd

métalinguiatique (2.).

1. Apport de nos résultats d'expérience i notre interprétation de la thése
de Roulet (1980}

A la suite de la réalisation de notre expérience et des comrsidéra-
tions & propos de celle-ci, comment peut-oen d&finir 1'apport de nros résul-
tats i notre propre interprétation de la thése de Roulet {1980)7 11 va sans
dire que 1'essentiel des résultats présentés (troisiéme partie) et
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comment s (quatriéme partie)} précédemment sont instructifs sur ce sujet et
constituent d&jd une partie de la réponse. Mais i1 est intéressant d'exa-
miner &gailement certains aspects des résultats complémentaires (troisiéme
partie, I 2.1,5.) et des résultats qualitatifs (troisiéme partie 11} quf
font ressortir des B81&ments révélateurs sur cetle question. Hous prendrons
ainsi en considération quelques-uns de ces résultats qui concernent notre
prapre interprétation de 1'intégration des pddagogies {1.2.). Mais nous en
aurons au préalable signalé les traits essentfels qui la distingualent de
la thése de départ pour laquelle nous aurans rappelé aussi quelques &1&-
ments particuellers (1.1.). Nous terminerons cette partie par des considé-
rations sur notre hypathésé de recherche et sur la répétition &ventuelle de
notre expérience {1.3.).

1.1. Asg?ctside la thése de Roulet (1980) et de notre interprétation de
celle-¢

Le rapport entre L1 et L2, qui 2 constitué une préoccupatian relati-
vement ancienne (Keily 1969, Huot 1983, 87), avait d&ja fait 1'objet depuis
quelgues années de plusieurs é&crits. DEcloisonnement (Germain, 1982a,
1982b), intégratlon, coordination, rapprochement des pédagogies [Roulet
1980}, relation entre les pddagogies (Dab&ne 1979), &ducation homogéne en
langue et en comnunicatian (Szepe 1978), lien, analogie (Macnamara 1976;
Neufeld et al. 1975) -sans oublier 1e vaste domaime de 1'analyse des
erreurs et de 1'interlangue qui 3 certains égards s'y rattachent- taus ces
thémes partageaient un &1&ment commun, 1ls considéraient chacun & leur
facon 12 question des eavoirs wverbaur mataerneis dans 1’enseigrement/
apprentissage de L2,

Par aflleurs, un effort de sensibilisatian 3 la problématique des
relations entre L1 et LZ (Adamczewski 1973, Roulet 1972a) avait débouché
pravisoirement sur un échec avant d'Btre repris, quelques années plus tard,
par Roulet {1979, 1980} et Dabéne & Bourgufgnon (1979}, pour donmer lieu
ensulte, dans des régions différenmtes, & des signes évidents de prise de
conscience du probléme. Plusieurs s'étaient inquiétés, en effet, de 1'ab-
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sance totale de coordinatfon entre les pédagegias de L1 et de L2 (Germain
1982a, Bailly 1983, Menting 1983, VYan Ruyssevelt 1983, Brumfit 1983, Dabéne
1983), si bien que Roulet (1983, 100) constatait que la phase de acnai-
bilisation et de prise ds comacience paraissait bienm engagée des deur odtée
de 1'4tlantique. Il ajoutait qu'il reatait le probléme pluas délicat, dans
i'état actuel de nos connaigsances, (...) de proposer des remddes & la
aituation de clolsonnement qui dominait la plupart dea institutions.

L*enseignement des langues seconde ou &trangére aux adultes connais-
sait éga1ement,-§ 1*instar de 1'enseignement des langues aux enfants et aux
adoiescents des é&coles primaires et secondaires, une certaine forme de
cloigormement. On y avait pris 1'habitude en effet [notamment depuis
1*avénement du structurg-behaviorisme) d'écarter plus ou moins la langue
maternelle de la classe de langue seconde, en refusant @ 1'adulte toute
forme de recours 3 sa langue materrelle,

Clest dans ce contexte que nous &tions intervenue. Nous aviens vou-
Tu, par %2 mise sur pied de notre expérience, apporter une contribution 3
ce probléme délicat, ou du moins, essaysr de remédier 3 cette situation de
elotsomnement Qui prévalait aussi dans 1'enseignement des langues aux
adultes. HNous proposerions des moyens applicables aux circonstances parti-
culiéres que nous avions décrites et ces derniers pourrafent peut-Etre se

généraliser & un plan plus vaste et canstituer une amorce de solution,

Nous avions formulé la question essentiellement en termes de choix
plédagogiques parce que ceux-ch ceastituaient 1z part du processus d'ensei-
gnement /apprentissage sur laquelle 1'ensefgnant pouvait intervenir direc-
tement et consciemment. Les apports de 1‘'apprenant 3 ¢e processus avaient
été momentanément B&cartés de nes préoccupations, méme si ceux-ci avaient
fait 1'objet d'une partie d'un important colloque (Winitz 1981}, ol les
participants avaient abordé des thémes qui témoignaient de i‘apport appré-
ciable de 1'apprenant. I[1 s'agissait pour nous de cerriger 1a situation en
proposant des sclutions ou des pnemddes qui relevaient davantage de
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responsables de programmes, d'auteurs de cours eou de professeurs de langue.
Nous avions ainsi choisi d'examirer des solutions de pédagogues en essayant
de proposer & 1'apprenant d'zccéder & la compréhension des El1&ments ensei-
gnés par des moyans qui abeliraient la cloison entre L1 ot L2, Car 11 nous
paraissait normalt, si c*était 1'enseignement qui depuis plusieurs années
avait dressé ceite cloison, 9que cet effort de ddeloisonnement soit
entrepris par 1'enseignant,

Toutefois la situation de V’enseignement des langues aux adultes se
distinguait & plusieurs points de vue de celle da 1'enseignement primaire
et secondaire, méme si ces deux situations partageaient plusieurs &lémenis
communs, dant cette absence de rapport enire les langues maternelle et
seconde. Dans le premier cas, le cursus régulier de 1'éléve comportait
normalement 1'étude des Tangues maternelle et seconde; 1'intégration des
pédagogies correspondait alers plus ou meins 3 une meilleure planification
de 1'enseignement de ces deux domaines qui ne devraient pas étre iraiiés
séparément. Dans le second cas, 1'adulte se destinait essentiellement 3
1'8tude de 12 langue seconde et, dams ce cadre, i1 n'était pas habituel
d'amener ce dernlar 3 réfléchir Egalementi sur s2 langue maternelle, Le
décloisannemeni des pddagogies correspendait plutdt icl 3 une forme d'ajout
d'une seconde démarche réflexive & une premiére démarche déji inscrite dans
le cadre de la pédagogie de la langue seconde. La thése de Roulet avait
ainsi été réinterprétée selon un sens plus resirictif, adapié 3 notre si-
tuation {introduction 3; premiére partie 4.), pour constituer dans le cadre
de notre Etude une technique pédagogique dénommée L1-L2. Notre interpréta-
tion de cette thése, tout en conservant 1'aspeci activitd métalinguisti-
que 8 propes des langues maternelle et seconde, denmerait liew & des
interventions ponctuelles plutdt qu's la mise en ocevvre d'un long pracessus
relevant du prajet éducatif & long terme.
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1.2. Ré&sultats complémentaires relatifs 3 notre propre interprétation de
la thése de 1'intégration des pédagogies

L'examen des résultats complémentaires et de leurs apporis & notre
interprétation de la thése de 1'intégration des pédagogies concernera ng-
tamment le niveau de connaissance du francais des sujets et les procddés
inductif et déductif {1.2.2.}, 1'ordre grammatical et lexical des éléments
enseignds {1.2.2.)}, la part de l'exemple dans les explications (1.2.3.},
les opinions des apprenants 4 1'2gard de la technique pédagogique L1-L2 en
regard de leurs résultats (1.2.4.), les techniques i r&flexion métalinguis.
tique (1.2.5.) et le recours & Ll dans 1'enseignement/apprentissage de L2
(1.2.6.).

1.2.1. WNiveau de connaissance du frangais des sujets et procédés inductif
et déductif '

Les résultats complémentaires {troisiéme partie, 1 2.1.5. et 1l
2.4,) ont montrd des différences entre les dEbutants st les Ffaux dBbutants
quant 3 la réussite d 1'aide d'une technique et & 1'appréciation de celle-
ci. Les apprenants dont le niveau de connaissance du frangais &tait le
plus faible avant le d8but de 1'expérience semblent en effet avoir compris
12 sens des &léments enseignés plus souvent avec la technique L1-1L2 qu'avec
les autres techniques. Les commentaires de leur "jourpal de bord" révdlent

également leur préférence pour la technique L1-L2.

Or, une telle supériorit& de la technique L1-LZ sur Jes auires tech-
niques, qui peut etre attribuable, i1 est wral, & 1'un des facteurs person-
nels d&nombrés précédemment {quatriéme partie 2.3.2.), se retrouve néan-
moins chaz les débutants plus que chez les faux débutants, Y awralt-11 eu
dans cette premlére catBgorie d’apprenants un plus grand nombre d'individus
dont les styles cognitifs s'harmonisaient davantage aver la technique L1-
L27 Ou cette derniére serait-elle plus appropriée pour un niveau donné de
connaissance du francais?
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Sans nier 1'imperiance des différences individuwelles entre 1es su-
jets, i1 neus apparait que la technique L1-L2 Btait plus apprepriée que ses
collatérales aux beselns des débutants, Peut-&tre permettait-elle, par ce
retour § la L1, de rassurer ces derrmiers en les mettant en pr8sence de
faits maternels dont ils maTtrisaient déjd tous les mBcanismes, Cette
technique pédagegique constituerait aussi un moyen de surmonter les diffi-
cultés rencontrées en début d'apprentissage d'une L2, ol 1i'apprenant ne
connaTt pas encore suffisamment d'&lEments de la langue cible pour 8tre en
mesure d'assimiler de nouveaux El&ments présentds 3 1'aide de mots ou ex-
pressions &quivalents. Une telle explicatien nous apparait plausible d'au-
tant plus que le faux débutant semble moins épreuver le besein d'€ire mis
en confiance face i 1a langue cible. I1 en posséderait déji une
connaissance minimale suffisante pour pouvoir accéder directement au sens
de mots pouveaux sans devoir passer par des explicatlens détaillfes,

A Ya lumiére de nos résultats i1 semblerait que la techmique L1-L2
canviendrait mieux aux débutants, tandis que Tes faux débutants s'accommo-
derajent autant de la technique L1-E2 que de la technique centextualisa-
tion. Du point de viue de la démarche propesée {premiére partie, tableau 1)
le débutart réussirait & s'appreprier ie sens d'un &lément s'i1 recourt §
un procédé déductif et le faux débutamt peurralt recourit aux precédés
déductif et inductif. Ces résultats relatifs aux types de procédés en
cause frafent dans le mBme sems que ceux de Chastain et Woerdehoff (1968,
279). Ces dernfers concluatent, sans aveir toutefois Etabli cette distinc-
tton de niveau d'apprentissage de la langue cible, qu'une présentatioen
d*&18ments effectuée de mznidre déductive &talt supérieure 3 une présenta-
tion effectuée de maniére inductive. Car leurs classes constitufes de
débutants avaient mieux réussi avec la présentation dite déductive. HNas
résultats frafent &galement (quant aux proc&dés inductif et déductif) dans
le méme sens que ceux de Yon Elek g¢ at. (1975} dont les débutants
addultes ont mleux réussi aux lecons 3 caractére déductif {appelées dans le
cadre de cette expérience legons selon la "méthode explicite").
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Mise 3 part les rBserves qui ont @té faites sur la généralisation
partir de nos résuitats, notre exp@rience nous a par conséquent permis de
nous rendre compte que notre conception de la technique L1-L2 pouvait s'a-
vérer utile aux débutants, Ces derniers accédgr‘a*ient 3 la compréhension
d'un &l&ment de la langue cible plus facilement avec cette techmique L1-L2,
qui serait alors, dans un laps de temps &gal, plus rentable gque les techni-
ques L2, contextualisation et traduction. L'apport de nos résultats @
notre prapre conception de Ta thése de 1'intdgration des pédagogies parait
d ce point de vue &vidente, Il conviendrait de répEter cette expérience
afin de voir si cette techrique aide toujours autant le débutant. Mais en
attendant une telle répétition, nos résultats montrent que notre propre
conception de L1-L2 constitue wn choix d'ordre p8dagogique qui semble bénd-
fique en début d'apprentissage et est fortement apprécié de 1'apprenant.

1.2.2. Ordre grammatical et lexical des Eléments enseignés

Les résultats complémentaires {troisidme partie, I 2.1.5.2., Il
2.%.) nous ont &galement appris gue la technique L1-L2 semblait plus appro-
priée pour 1'enseignement d‘&léments grammaticaux {selon notre sens, voir
deuxidéme partie, 5.1.3.) aux débutants, mais qu'elle ne constituait pas la
technique 1a plus efficace pour cet enseignement aux faux débutants. De
ples, i1 ne semblait pas exister de technique idéale pour 1'enseigrement du
vocabulaire. ..Les données qualitatives nous ont d'autre part appris que 13
technigue L1-L2 recwefllait le taux le plus &levé d'opinfons favorables,
tandis que les techniques L1-L2 et contextwalisation semblaient les plus
apprécides pour 1'enseignement des &l&ments lexicaux.  Hous demeurons
consciente toutefois que le caractére ré&f8rentiel de ces derniers &l&ments
a pu exercer une forme d'influence sur nos réEsultats, d'oi Je falt que
certaines différences entre les techniques ont pu ne pas ressortir.

11 faut rappeler du reste que les critdres qui avaient prévaley au
choix des &léments de nos legons {deuxiéme partie, 5.1.) 8tafent essertial-
lement d'ordre pédagogique et qu'ils corraspondaient, comme nous 1‘avons
vu, 3 des préoccupations du professeur de langue., Nous avions Bcartd e

277



point de wue du psychalogue et du psycholinguiste qui considérent que cer-
tains facteurs particuliers produiraient des effets facilitatifs sur 1'ap-
prentissage et la réteation. La sélection de nos mats de vocabulaire n'a
pas, par conséquent, pris en considEration des crit@res comme ceux gui ont
prévaiu dans certaines approches d'aide @ la mémorisation de nouveaux
termes, comme celles mises au-point notamment par Atkinson {1975}, Atkinson
ot al. (1975), Raught et ail. {1975) ou par Paivio (1978} et Paivia
et at. (1979).

Les résultats de notre expérience nous auront ainsi permis de voir
que notre canception de la technigque L1-12 est plus rentable que notre
conception des autres techniques pour 1'enseignement/apprentissage d'&18-
ments grammaticaux aux dEbutants. De tels rEsultats nous incitent & pour-
suivre dans cette voie pour la présentation et 1'explication d'&léments
grammaticaux & 1'apprenant. 11 y aurait lieu, en effet, d'entreprendre
d*autres expériences analagues & celles-cl pour vBrifier si des medifica-
tions apportées 3 notre conception de L1-L2 conduiraient toujours 1'appre-
nant 3 1'obtention de bong rEsultats. De telles répEtitions d'expérience
permettraient ainsi d'établir s! le suceés du débutant, confronté 3 de
nouveaux El&ments grammaticaux, dépend toujours du recours & cette techai-
gue pédagogigque ou s'il ne repose pas plutdt sur une série de facteurs nan
pédagogiques déji signalds précEdemment., Mais en attendant une telle véri-
fication, nas résuitats en faveur de la technique t1-L2 pour 1la
présentation-~explication d'é1éments grammaticaux sembleraient aller dans le
sens de 1'hypothése de Dabéne (1983) selon laquelle une sorrédlation
inguffisanie entre 1'apprentissage grammatical en langue é&trangdre
et celui en langue matarnelle serait & T'origine de cartaines
diffiaultéa.

1.2.3. Part de 1‘'exemple dans les explications
Les résultats aux ‘"post-tests 2" (troisidme partle, 2.1.2, et

2.1.5.3.) et les données qualitatives {troisime partie, 2.6.) ont wmontré
que 1'exemple Btait nécessaire aux uns, génant ouw inutiie pour les autres,
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quelie que soit la technique pédagogique utilisée au moment de la présenta-
tion du sens d'un élément. 11 n'existerait pas nEcessairement de lien
entre notre conception de la technigue L1-LZ et le recours & 1'exemple. La
nécessitd ov V'iputilité de ce dernier dépendrait au contraire, de carac-
téristiques individuelles de 1'apprenant.

A 1a Vumiére de ces résultats, la prise en considération des diffé-
rences individuelles de 1‘apprenant s'impose, s'il faut Juger de 1'apport
de 1'intervention pédagogique relative 3 1'exemple. [1 demeure difficile
d'établir, sans de tels renseignements particuliers 3 1'apprenant, ce qui,
de 1'exemple, de la technique pédagogique accompignée de 1'exemple, ou de
1a technique seule, peut le mieux contribuer au processus d'enseignement/
épprentissage de L2. IV serait par ailleurs souhaitable, de tenir compte‘
également des caractéristiques individuelles de 1'enseignent., Ce dernier
pourrait en effet; en raison de son propre mode de foncticonnement, aveir
bespin de recourir 3@ 1'exemple pour faire comprendre avec succds le-sens
d'un élément grammatical ou lexical,

L'apport de nos résultats 3 notre propre conception de L1-LZ, bien
qutinstructif sur la nécessité de tenir compte des caractéristiques indivi-
duelles de 1'apprenant, ne nous renseigne guére, cependant, sur la maniére
de recourir @ I'exemple, ni sur la fréquence, 1'ordre ov la nature de
¢celui-ct, ~ Il faudrait, pour en connaitre davantage sur ces aspects,
refaire de nguvelles expériences auprés de groupes homogénes du point de
yue des caractEristiques Individuelles et, notamment, des styles cognitifs.
11 seraft alers peut-&tre possible d*arriver 3 connaTtre comment réagissent
3 la technique L1-LZ des apprenants qui ont tantSt besoin de recourir &
1*exemple, tant5t bespin de 1'explication sans exemple. Une telle expé-
rience permettrait peut-€tre aussi d'obtenir plus de précisions quant au
nombre idéal d'exemples nécessaire pour faciliter la compréhension ou quant
& la nature ou § V'ordre de présentation de ces derniers.
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1,2.4. Opinions des apprenants & 1'Sgard de& la technique pédagogique L1-L2
en regard de leurs résultats

Les résultats aont é&gatement montré {troisiéme partie, 2.1., 2.2.,
2.3.) que certains apprenants pouvalent exprimer, tout en &chouant, une
opinian favorablie & 1'Bgard de 1a technique utiliisée, tandis gue certains
autres réussissalent en dépit de leurs commentaires défavorables. 11 ne
sembie pas, ainsi, exister de liens &troits entre ie rdle d'une technigue
pédagogique et 1'cpinicn que 1'apprenant peut aveir de celie-ci, Tout se
passe comme s1 1'apprenant, qui n'apprécie pas une technique, essayait de
corriger les imperfections de celle-ci en assumant lTui-méme upe part de
1tenseignement, alors qu'il n'Sprouverait pas toujours le besain d'une
telle correction en présence d'une technique qu'il apprécie,

Dans le cas de notre conception da L1-L2, nous avons constaté que
celle-ci Btait appr&cife des apprenants. Eile accupait en effet le premier
rang parmi ses collatérales au plan des opinions 3 propes des techniques.
Si i'on considérait toutefeis, le plan des r&sultets, nous abservions que
les apprenants réussissaient aux "tests"™ grice aux techniques contextuali-
sation &t L1-L2. {ette dernifre parafgsait la pius appréciée des appre-
nants, mais eile a comporté egalement l1a plus forte proportion d'checs
parmi les commentaires faverables (tableaw R}. Ainsi, i1 apparait encore
Bvident que le succds ou 1'6chec aux “tests" dépendralent de nombreux fac-
teurs et que cette techaique pBdagogique ne constituerait pas le seul @1é-
ment d&terminant pour le succds de 1’enselgnement/apprentissage de L2.
Toutefois 1'avance de L1-LZ quant 3 une appréciation favorable par les
apprenants constitue certainement wune vaie 3 aexplorer. Car 1'enseignant,
qui ne peut agir sur la réalité des différences individuelles entre appre-
nants, est par contre en mesure de modifier ses propres interventions, A
1a lumidre des résultats qui précédent, il serait intEressant de refaire
des expériences au cours desqueliles pourraient &tre mises 3 1'Epreuve plu-
sieurs autres versions de L1-L2. Il serait alers peut-&tre passible d'éta-
blir s1 g'autres interprétatiaons de L1-L2 auraient é&galement donné lieu 3
un tel écart entre succés et appréciation, et entre un certain savolr et un
certain savoir-faire.
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1.2.5. Techniques 3@ réflexien métalinguistique

Les techniques L1-L2 et L2 partageaient plusieurs points en commun

-

{premiére partfe, tableau 1). Elies recouraienrt respectivement & une dé-
marche d caractére déductif et proposalent 3 1'apprenant une forme de ré-
flexion métalinguistique qui, dans um cas, portait sur la langue materprelle
et 1a langue cible et, dans 1'autre cas, ne concernait que l1a lamgue cible.
Ces ressemblances au plan de la démarche et de l1a réflexion métalinguisti-
que auraient pu ainsi entrainer une homogénBité dans les résultats obtenus
a 1'aide de ces deux techniques par les participants 3 notre expSrience.
QOr, nos danndes ant montrd, au contraire, une nette gppasition entre les
résultats obtenus 3 1'aide de ces techniques. Dans trois des six legons,
la technique inspirée de 1'intégratfon des pédagogies a été significati-
vement supérieure & la technique LZ (treisi@me partie, tableaux H et J}.
Les apprenants obtiendraient de bons résultats plus souvent 3 1'aide de 1a
techniqﬁe L1-LZ qu’d T'aide de la technique dont 1'activité métalinguiss
tique ne portait que sur L2,

les différences entre ces deux techniques ont Egalement &t€ importan-
tes au plan des donndes qualitatives {trefsiéme partie, tableau R} puisque
ta technique L1-LZ a EtE 1'chjet de commentaires favorables dans une pro-
partien beawcaup plus SlevEe que la technique L2, Le contenu des commen-
talres des appremants nous montre, en effet, que parmi Jes deux techniques
qui proposent une aetivité métalinguistique, la technlque idssue de
1'intégration des pédagogies comporte un net avantage sur la technique qui
ne propase pas de réflexion sur la langue maternelle,

Ainsi, 1'appart de nos résultats d'expérience i notre propre inter-
prétaticn de la thise de Roulet semble comperter un &lément Intéressant du
point de vue de 1'activitd métalinguiatiqua. Lz part de réflexian
propos&e par la technique L1-12 3 propos de la langue maternelle semble
créer une différence impartante entre les deux techniques L)-L2 et L2. Lla
technique qui s’inspfrait de la thése de 1'intégration des pédagogies cons-
titue visiblement 1'cptfon la plus prometteuse s*f1 s'agit de recourir (au
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moment des choix d'ordre pédagugique et aprés avoir tenu compte des diffé-
rences individuelles des apprenants) d une technique 3 caractdre déductif
et 3 réflerion métalinguistique.

1.2.6. Recours i L1 dans 1'enseignement/apprentissage de L2

S1 nos résultats en Faveur de la technique L1-12 montrent 1‘'utilité
d'une aotivits métalinguietigque qui porterait 3 la fois sur les lan-
gues maternelle et seconde, les commentaires des apprenants (troisiéme
partie, 2.7.), relatifs 3 ce recours 3 la langue maternelle comportent
d*autres renseignements int&ressants, Ew effet, 1'examen de ce$ commentai-
res nous apprend par ailleurs que ces adultes pergoivent le recours 3 L1 de
plusieurs fagons et semblent souhaiter, selon leurs caractéristiques per-
snnnelles propres, différentes formes de recours 3 1'anglais. Certains
d'entre eux falsaient remarquer, par exemple, que le déroulement de
1'ensemhble des legons, qui avait eu leu dans Teur L1, constituait une
excellente initiative. Cette forme d'utilisation de la langue maternelle
leur avalt permis, estimaient-ils, de mieux comprendre 1'easemble des
legons, Une deuxidme catdgorie d'apprenants & signalé que la technique
traduction comportait 1'aventage d'étre directe, bréve et efficace et qu'il
8tait possible, gréce a celle-ci, d'arriver 3 comprendre en peu de temps le
sens des &léments de la legon. Quelques-uns d'entre eux ont méme regrelté
d'avoir assisté & des legons au cours desquelles cette technique n'était
pas utilisée. Une trelsiéme catégorie d'apprenmants a eanfin affirmé que la
technique L1-L2, qui proposaii une réflexion sur les langues maternelle et
seconde, les avait vBritablement aidés & comprendre le sens des &léments
nouveaux dans chaque legon.,

Alnsi, 31 ressort de ces commentaires que plusieurs formes de recours
d L1 apparaissent utiles & 1'ensemble des apprenants et que chacun a une
préférence en cette matiére diffErente de celle d*un autre apprenant. De
ces diverses formes de recours & Ll qui peuvent @tre envisagBes, deux
d'ertre elles seulement ont && Bvalufes dans le cadre de cette étude.
Mais i1 conviendrait de prendre en considération ces divers commentaires,

282



méme 51 nos rEsultats ont montré que le recours 3 la lanque maternelle de
1tapprenant, tel qu'il a &té pratiqué avec la techmique L1-L2, semblait
plus efficace que celui pratiqué avec la traduction, ou méme 51 un Bcart
entre succés 3 1'aide d'une technique et appréciation de celle-ci a &té
préalablement signalé {quatriéme partie, 1.2.4.). Car le contenu de tels
commentaires pourralt, dans un deuxiéme temps, &tre mis & profit pour 4éfi-
nir certaines modifications susceptibles d4'8tre apportées i notre concep-

tion de la technique L1-LZ lesquelles pourraient Btre mises 3 1'Spreuve
lors d'expériences ultérieures.

1.3. Observations sur notre hypothése de recherche et suyr la répétition
éventuelle de notre expérience

A Ya lumiére des résultats que nous avons obtenus et 3 la suite des
considérations qui en ont décowlé, i1 convient maintenant d'examiner notre
hypathése initiale pour valuer les modificatiens qu'il fauvdrait apporter 3
sa formulation ([1.3.1.)}). Il y a lieu d'examiner Bgalement les modalités
d'application de cette hypothése afin de voir comment celle-ci devrait &tre

verifiGe dans |'éventualitd d'une rBpBtition de notre expérience (1,3.2.).
1.3.1. Hypothése de recherche

Mous avons postulé gue la technique L1-L2, comparée 3 d'autres tech-
niques utilisées dans un laps de temps &gal, serait plus rentable puis-
qu'elle condutrait les apprenants i |*obtention de meilleurs résultats, Or,
aprés notre wérification expérimentale, on peut penser apporter une modifi-
cation 3 la formwlation de notre hypothése de fagon 3 prendre en compte
principalement la composition du public visé. Car la technique L1-LZ con-
viendralt particuliérement bien, comme nous le savons, & certains types
d'apprenants. L'hypothése de recherche pourrait &tre ainsi reformul&e en
étant restreinte 3 un public donn&. Elle pourrait, par exemple, &tre énon-
cBe de la fagon suivante: ™a technique L1-L2 utilisde pour )'explicatien
d'un &lément grammatical ou Texical conduira certains types d‘apprenants 3
1'obtention d'un rendement plus Elevé que dans Te cas ol 1'explication a
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Tieu, dans un laps de temps &gal, & l'aide d'avtres technicues cemme 12,
contextualisation et traduction®.

Cette modification constitue le principal changement que nous appor-
terions & notre hypothése, si notre expérience devalt se dérouler dans les
mémes conditions. Mais i) va sans dire que la nature expérimentale de
notre démarche nous empdche d'envisager ici {pour les mBmes raisons qui
nous ont amenBe & &taplir une “cloison Btanche" entre nos techniques) un
grand nombre d'autres possibilités de modificationms.

Toutefsis, om peut imaginer comment notre hypothése de recherche
aurait pu éveiuer, si nos conditions expdrimentales avaient &té différen-
tes. MNous avions &tabld ces "cloisens Etanches"™ entre chaque technique
{premiére partie, 2.), alors que nous saviens periinemment que le profes-
seur expErimenté ne dressait pas une telle cloison entre les moyens & sa
dispesition. I1 recourait, au contraire, en présence d'un groupe donné, &
plusieurs de ces mayens, selen ce que Jui dictait sen intuition du moment.
Mais las exigences de notre situation expérimentale nous avatent incitée &
procéder i un tel psiloisommement (paradoxal peut-8tre pour une Stude
inserite dans 1'optique de 1'intdgration des pddagogies). Or, & la
sutte de notre expErimentation, on peut penser ({toujours en continuant
d'imaginer des condltions différentes des niitres) qu'il semblerait soubai-
table, pour rencontrer les exigences relises aux différences individuelles
entre les apprenants d'un méme groupe, qu'un décloisommement entre
les techniques soit pratiqué. Celui-ci consisterait i diversifier les
propositions pédagogiques de fagom 4 tenir compte des différences indivi-
duelles importantes entre chaque étudiant d'une classe. 11 s‘agiralt dans
¢ce cas d'une tout autre. forme de décloisownament qui s'@loignerait de
1'idée initiale, selon laquelle une meilleure planification des pédagogies
de L1 et de L2 €tait souhaitable pour rendre plus cohérents et homogénes
les modes de références praoposés a 1'&léve.

Mais i1 faut cependant insister sur le fait qu'un te)l déecleisomne-
ment entre les techniques aurait rende impossibie la ré&alisation de
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natre expérience dans sa forme actuelle, puisque nous aurions &L& amenée 3
comparer entre eux des é&léments semblables. Le degré d'efficacité de ce
décloisommement semble par conséquent difficilement vérifiable, car nous
risquerions de -rencentrer des obstacles amalagues 3 ceux d'autres Studes
dont nous avons parlé précédemment (quatriéme-partie, 1.3.1.). " Une expé-
rience ultérieure ne pourrait pas ainsi comporter des hypoth&ses qui exami-
neraient la rentabilité de deux ov plusieyrs techniques "intégrées" compa=
rées & deux ou plusieurs awtres techniques Egalement “intégrées®..Un grand
nembre de variantes ou de cembinalsons pessibles relativement 3 -ces formes
d'intégration peuvent ici &tre imaginfes, sans compter la possibilité de
les Evaluer en fonction d'une ou de plusieurs particularit8s des appie-
nants. Mais notre imaginatipn en cette matidre dépasse largement notre
capacité de pracéder, dans 1'@tat actuel de nos moyens, 3 une vérification
expérimentale "convenable” de ces nombreuses hypothdses.:

1.3.2. Répétition Eventuelle de rotre expérience

Lars de la reprise dyentuelle de notre expSrience, de namhreux fac-
teurs pourralenmt varier et particuliZrement %Tous ceux pour lesquels nous
avens tenv & contréler les effets potentiels sur nos résultats {voir deu-
x1éme. partte}. ~-On pourrait, motamment, apporter des modifications rela-
tives aux variables milian, professeur, groupe, &lé&ve et legen, a-1'@chan-
tillonnage, auyx individus impliqués dans 1‘expérience, au contenu des
legans ,- Ei 1'organisation de 1‘expérience ou 3 1'appareillage. Mais tous
ces facteurs ayant déja falt 1'cbjet de nombreuses observations, i1 est
poss*ib]e: d’entreveir sans autres précisions les nomhreuses modifications
qui -povrraient 8tre apportées, si notre expérience devait .&tre répétée.
C'est pourguol nous Timitons ici nos abservations & quelques modifications
qui nous apparaftraient les plus importantes dans- 178ventualité d'une
reprise de notre expérience. Celles-ci concernent le nombre de”sujets et
le namhre de groupes & observer {1.3.2.1.) le cadre graimmatical de réfé-
rence [1.3.2.2.). R
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1.3.2.1. Hombre de sujets et nombre de groupes observés

$'i1 &tait possible de reprendre i plusieurs reprises mnotre expé-
rience, i1 cenviendrait, dans un premier temps, de maintenir inchanges ses
différentes modalités de réalisation. Les résultats obtenus permettrajent
d'évaluer, avec unme plus grande certitude, la pertinence des différents
cheix que nous avons di effectuer. [1 serait é&galement intéressant, dans
un deuxiéme temps, de faire varier un ou plusieurs éléments et particulié-
rement ceux qui ent trait au nombre de greupes cohservés et au nombre de
sujets faisant partie de chaque groupe. Ce changement nous permettrait de
vérifier si la part de 1'individu et celle du groupe continueralent 3 pré-
dominer sur celle de la technique, comme nous 1'avalt montré notre analyse
des composantes de la variabilité., L'ancienne répartitien en graupe de
quinze é&tudiants pourrait Etre ainsi modifi&e. Celle-ci cerrespordait,
comme on salt, aux contraintes imposdes par 1'&tablissement o avait eu
lieu notre esxpérience et selon lesquelles chague apprenant devait appar-
tenir & une ¢lasse formée de quinze étudiants.

On pourrait aussi envisager de nauvelles formules en procédant, par
exemple, & la rédduction du nombre d'Ztudiants par classe et en observant
ainsl wn plus grand nombre de groupes. Cette augmentation du nombre de
groupes permettralt de mieux évaluer Je réle de la vle de la classe sur la
perfarmance d'un apprenant et sur les résultats qu'il obtient. On pourralt
&galement observer les appremants isolément sans qu'ils solent membres
attitrés d'une classg donnfe. Ceci constituerait un sutre moyen d'&liminer
1*influence potentielle de cette vie de groupe. Mais ces modifications,
qui nbcessiterajent des changements dans les structures de 1*&tablissement
d'accueil, impliqueraient natamment des ceilits impertants pour leur réalisa-
tioen. Le contrdle des effets de tels facteurs demeure un grand défi pour
le chercheur et, comme neus 1'avens vu dans les &tudes citées antérieure-
ment {quatriéme partie, 1.), 11 est difficile de contrdler simultanZment
autant d‘*dléments dont certains aspects ne relévent pas de la juridictian
de ce dernier.,
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1.3.2,2., Cadre grammatical de référence

Un autre élément que nous seuhaiteriens faire varier, si nous deviens
reprendre notre expérience, concerne le cadre grammatical de référence dont
nous neus &tions inspirée (deuxiEme partie, 7.1.6.} pour @&laberer nos
legons 8 activité métalinguistigque. On pourraft, en effet, envisager
d*utiliser une description linguistique-se situant dans un cadre plus Targe
ol il.serait- possible de recourir aux apports d'upe linguistique dite prag-
mﬁtiqué ou de J'Enonciation. Mais une telle modification supposerait aussi
d*importants -changements dans la mise en oeuvre de nas legens et donneraft
lieu & de nombreuses difficultés lors de la vérification expérimentale de
celles-ci.

1.4. Remarques canclusives

Les résultats de notre exp@rience sont instructifs sur le réle que
peut jouer.,-natre interprétation de la thése de- Roulet -dans le pracessus
d’enseignement/apprentissage de LZ. 1ls nous apportent &galement des pré-
cisions.intéressantes sur certains aspects particuliers & ce processus qui
concernent, notamment, le niveau de comnaissance de la:- L1 par -]‘apprenant,
1ordre grammatical et lexical des &léments enseign€s, le réle de 1'exemple
dans les ‘explications et les opinfons des apprenants én .regard de leurs
résultats. Bien qu'ils pe neus permettent pas de conclure & la supérierité
absplue de noxre interprétation d'une technique pédagogique sur d'autres
techniques, }ls apportent cependant des &léments régé)atéurs sur les tech-
niques 3 activité né;a]inguist1que. lesquels nous incitent & poursuivre
nqtré réflexion dans cette voie. On peut ainsi penser que des chetx d'or-
dr% pédagqgique, déstinés i des apprenants qui auraiént besPin q‘une mstho-
de & caractére déductif, devraient aller dans le sens de nolre cenceptiom
de 1la techaique L1-12, Car 1%utilité et la rentabilité d'une actiyité

. méthliqgh1s;ique qui porte sur les langues maternelle et seconde semblent
€videntes d'aprés nos résultats. Ceux-ci ont permis de mettre au jour une
grande disparité qul semble exister entre deux techniques P&h{tant poi-
gines dont T'une privilégie un déeloisovmement entre L1 et L2 et

» 1'autre le maintien d'une claison &tanche entre celles-ci. D*autre part, le
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recours I 1a langue maternelle de 1‘Eléve pourrait sans doute revétir avan-
tageusement plusieurs formes et i1 conviendrait d'en examiner les modalités
dans le cadre d'une pédagogie de déeloisonnement.

La reprise d'une telle expérience pour'r'a'it. par exemple, avair liey
essentiellement auprés d'apprenants qui auraient bescin de recourir 3 une
technique 3 caractére déductif. Elle proposerait une activité métalin-
gquistique sur les langues maternelle et seconde et diverses formes de
recours d Lk. 11 s'agirait ainsi, dans un deuxiéme temps, de comparer
entre elles non plus des techniques pédagogiques différentes mals diverses
modalités d*application d'une méme technique. Seules varieraient en défi-
nitive, paur neotre concéption de 1'intégration des pédagogies, les formes
d'activité métalinguistique et le style de recours § la langue maternelle
de 1'@lé@ve,

Dans le cadre de recherches ultérieures i1 faudrait aussi songer 3
évaluer la combinalson de deux ocu plusieurs techniques en fonction de
caractéristiques individuelles des apprenants. Mais de telles vérifica-
tions supposent de nombreuses difficultés dans la mise en ceuvre d'Gtudes
expérimentales.

2. lImplications de nos résultats pour la thése de Roulet (1980) et paur e
caurant aetivitd mdtalinguistiqus

Quant aux implications que nes résultats peuvent avair paur l1a thése
de Roulet (1980), elles ne peuvent &tre €tablies que d'une maniére trés
générale, étant donné la distance qui sépare notre propre interprétation de
cette thése de la thése elle-méme, I1 en va de méme pour le courant ac-
tivits mbtalinguistique, puisque notre expérience, qui avait été située
d la frontiére de ce courant, s'Eleigne 3 plusieurs points de vue des
travaux relatifs & cette guestion, En raisen de ces grandes différences,
nous n'établirens ainsi que d'une manidre trés générale les implications de
nos résultats pour la thése de Raulet (2.1.} et 1'apport de ceux-ci au
courant aotivitd métalinguistique (2.2.}.
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2.1 Implications pour la thése de Roulet {1980)

I1 nous apparait difficile de mettre en relation des plans aussi
distincts que celui de 1'@énoncé de la thése de Roulet (1980}, celui d'une
interprétation de cette thése et celui d'ure application penctuelle d‘une
interprétation de cette thése, sans risquer de confondre des plans et de
perdre en “clarté des cencepts". Or, la thdse de Reulet relevait pour nous
d'un premier plan. Elle constituaft unme propesition {i vérifier) éneoncée
sous la forme d'un long projet &ducatif pour les enfants et adolescents en
situation scalaire. Paute de pouvoir nous »éférer & des aezpdriences
concrétes d'une ampleur auffisamte, nous nous en. (étiona! temu, avait
précisé Roulet (1380, I113), & wne réflexion générale.

Notre interprétation de cette thdse, qui avait donn# lieu i une tech-
nique pédagegique utilisée de fagon ponctuelle:dans 1'enseignement/appren-

tissage de LZ aux adultes, appartenait & un deuxidme plan. Elle s'élei-
gnait, du reste, d plusieurs points de wvue des suggestions Enencées par
Roulet puisqu’elle s'intéressait essentiellement & la présentation du sens
d‘éléments lexicaux et grammaticavx et n'abordait pas des questions telle
1texploratlaon de mécanismes de 1'@nonciatiorn. L'application de notre inter-
prétation de cette thése appartenait i un ‘tralsidme plan et concerralt
essentiellemant 1a pratique d'une technique ou sa mise en oeuvre dans 1la
classe. Ainsi la principale implication de mos résultats pour Ta thése de
Roulet c¢ancerne une limitatfon qui peurralt Btre apportée 3 1’énoncé du
principe général sur lequel celle-¢i s'appuie. Elle &tait en effet fon-
de sur 1'hypothése qu'un &ldve apprandra d'autant miauz un type de etruc-
ture ou d'emploi en lamgue seconde qu'il em aura préalablement compria les
principes en langue matermells et que lea inatpruments heuristiques mis en
oeuvpa pour découvrir cea priwncipes danas la langue maternalle eont utili-
sables avec profit dans 1'apprentiseags des langues aecondes (Roulet
1980, 10). Elle parafssait destinde {d'aprés notre lecture) i 1'ensemble
des publics scolaires dont les caractéristiques propres (&ge, motiva-
tiona, baaoina langagiers) entraineraient des différences dans 1‘'appli-
cation du principe général, seit dans les moments et lee moyena pédago-
giques les plus apprapriés & la découverte de tel ou tel aepect de la lan-
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gue an langue maternelle et en larngue sesonde (Roulet 1980, 113}. Ces
différences n'altéraient cependant pas la nature de ce principe., Une appro-
che rBflexive de l1a langue ou une prise de conscience du fonctionnement de
celle-cl demeurait ainsi, quel que soit le public vis&, 1'€l&ment central
de ce principe. Mais, & la suite de notre expérience concréte et, dans la
mesure ol nos résultats serafent jdemtiques, lors de la répétition de notre
expérience, on peut songer @ apporter une précision 3 cette réflexion géné-
rale, en modifiant cé grand principe. Celui-ci, selon lequel migux un
enfant aura saisi le eyetdme, le fonetionnement et l'emploi de sa langue
maternalle, plus faoilement il abordera ume langue seoonde (Roulet 1980,
19}, pourrait peut-étre voir sa poriée réduite 3 un public plus restreint.
IT pourrait concerner non plus wun enfant en génfral mais un type
d'enfants particulier. Un iel principe (méme 1imit& ou redéfinl) de-
vrait toutefois &tre vérifi& essentiellement selon les conditions d’appli-
cation initialement prévues par son auteur,

2.2, Implications pour le courdni apetivité métalinguistique

Comme notre é&tude avait Eté située 3 la frontidre du courant
activité mbtalinguistique, les résultats qui en découlent ne concernent
qu*indirectement les travaux inscrits dans ce cadre st seules des implica-
tions d'ordre général peuvent encore ici en &ire dégagfes, comme dans le
cas de Roulet (1980). Parmi celles-ci, V'apport de V'individu et de ses
différences individuelles @ nos résultats d’expérience peut constituer un
&1&ment pertinent pour les recherches inscrites dans ce courant. Ainsi 11
serait intéressant, par exemple, de réexaminer, 3 la suite de notre recher-
che, 1’8tude de 1'Université de Grenoble 11l (Dabdne & Bourguignon 1979,
85) qui semblait révéler que la port qui reviant & la rdflezion métalin-
guistique dans 1'aequisition d'une langue étrangére est, & premidre wue,
moine considérable qu'on ne pourrait le eupposer. Une prise en considé-
ration de différences individuelles entre apprenants auralt pu, en effet,
mener les auteurs & des conclusions d’un autre ordre, si les adultes obser-
vés avaient au préalable €té regroupés selon leur mode de fonciionnement
propre. La part de la réflexion métalinguistique dans 1’acquisition d'une
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langue Etrangdre aurait peut 8tre &t& de cette fagon plus clairement
&tablie, puisqu'un groupe donné aurait &té alors susceptible de réagir plus
uniformément en présence d'une grammaire explicite. ‘ )

[} serait éEgalement intdressant de mettre les résultats de cette
&tude en relation avec les observations de Berthoud (1982, 191} qui visi--
blement a dii travailler en tenant compte de cet appert individuel des ap-
prenants et de 1'hétdrogénditd qui caractérisaient 1'activité mEta-
linguistique de ceux qu'elle a observés., Mais netre conception de T'activi-
té métalinguistique ayant différé 3 plusieurs points de vue de celle qui
était préconisée dans ces &tudes, i1 nous apparait difficite de formuler
des cbservations plus particuliéres sur cette question.
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CONCLUSION

Notre é&tude nous @ amenée 3 comparer différents modes d'enseignement/
apprentissage de L2 de fagon 4 volr si 1'un d'entre eux - fssu de notre
interprétation de la thése de 1’intégration des pédagogies - serait plus
rentable, dans un laps de temps &gal, pour 1°'explication du sens d’éléments
gramnaticaux et lexicaux aux adultes. Men&e dans 1a classe de langue, elle
s'est appuyée sur une double série de données - quantitative et quali-
tative. Les premidres &taient issues des résultats obtenus par les appre-
nants aux différents “tests" administrés aprés chaque legon; les secondes
provenazient de commentaires formulés par les perticipants & 1’expérience i
propos du recours aux différents proc&dés pédagagiques. '

Malgré les nambreuses difficultés rencontrles dams 12 mise en oeuvre
d'une telle exp&rience,les résultats obtenus montrent que la r&flexion sur
Ll et sur L2, dens le processus d'enseignement/apprentissage de L2, tend 3
étre renteble pour certains apprenanls. Cette double réflexion serait, de
plus, manifestement plus rentable que la réflexian qui porte essentielle-
ment sur L2. MWos.résultets font ressortir aussi 1’'impartance du rdle de
1*apprenant par rapport 3 celui des choix d'ordre pédagogique. Ils donnent
Mev & de nombreuses observations sur le processus d'enselgnement/ appren-
tissage d'une langue seconde ou étrangére qui rappellent notamment, la
complexité de celui-ci et Ja multiplicité des facteurs qui prévalent i son
dé&roulement.,

Dans 1'8ventualitd d'une r3pStition de cette expérience, nos résultats
nous portent 3 penser que le mode d'enseignement, ol une réfiexion sur la
langue maternelle accompagne une réflexion sur 1a langue seconde, devrait
étre plus rentable encore, si cette expérience avait lieu aquprés d'un type
particulier d*apprenants. Ces derniers auraiemt &€ prfalablement regroupés
selon leur mode de fonctionnement individuel et aurqient ét& identifids
comme procédant daventage de maniére déductive qu'inductive dans leur ap-

prentissage d*une langue seconde. Mais en attendant une telle r&pétition



d‘expérience, 1'importance de nos choix d'erdre pédagogique dams ce proces-
sus d'enseignement/apprentissage de L2 ne nous semble pas aussi grande que
nous 1'avions fimagingd au dfpart, du moins pour la présentation du sens
d'éléments dans a2 classe de langue.

Sur la vaie de 1'activité métalinquistique

Comme notre &tude souldve des questfons beaucoup plus quelle n‘appor-
te de réponse définitive, nous avons résolu de poursuivre notre recherche
sur 12 voie de V'activité mStalinguistique en incitant Jes apprenants 3
parler de leur propre apprentissage.

Ainsi devant les nombreuses gquestiens qui s‘Stafent posfes & nous au
cours de 1‘amalyse de nos nrBsultats d'expdrience, nous avions pensé faire
avancer plus rapidement notre interprétation des résultats en interrogeant
les apprenants. Nous avicmns alors demandé aux 900 &tudiants inscrits dans
le cadre des cours d'8té de 1°Universit& Laval de nous indiquer, d'aprés
leur perception, quels facteurs exergaient une influence positive etjfou
négative dans leur apprentissage du frangais. Or, les réponses obtenues ont
&té si nombreuses et varifes que Jeur prdsentation et leur analyse devrent
faire 1'objet d'une &tude indépendante de celle-ci. [1 semble toutefois se
dEgager de ces perceptions complexes, une prédominance du facteur “profes-
seur”. Un grand nombre de ces adultes pergoivent, en effet, que le profes-
seur [et une grande variétd de caractéristiques gqui Jul somt reliées)
Jouent un rGle important dans ¢et apprentissage. Mais 11 est prématurf de
se prononcer sur la valeur de telles affirmations, sf 1'on songe & 1'&cart
susceptible d'exister entre la perception des appremants et ¢e quf alde
vEritablement 1'apprentissage de ces derniers.
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EPILOGUE
311 fallait recommencer...

$'i1 fallait reprendre cette expErience quelle voie emprunterions-
nous? Plusieurs s‘offrent 4 nous.

Celle de lJa recherche expirimentale et de ses exigences qui nous
aménerait 3 reprendre cette exp&rience avec une insistance particuliére, au
moment de sa mise sur pied, sur 1a nécessitd de modifier certains &lZments
et de travailler particulidrement auprés d'individus pris isolément plutdt
qu'auprds d'individus membres d'un groupe.

Celle de la sagesse qui nous inciterait pevt-gtre 3 s'abstenir de
faire une telle recherche tant Je temps et les colts 1impliqués seraient
considérables,

Celle de 1'expérience du professeur de langue qui nous porte i hésiter
entre la reprise et 1'abstention, car les doutes soulevds par nos rdsyltats
de recherche ont amenZ parfois dans notre ciasse un certain déséquilibre.
Ainsi le professeur de langue qui, disaivt-on, &tait excellent, vit aux
termes de cette &tude des angoisses analogues 3 celles du mille-pattes de
la chanson anonyme citée par Papert (1980, 121):

Le mitle-pattes altait insouciant

Quant le orapaud, en plaisantant

Lut dit: "Trda cher, quand vous marches,
Ca doit etre bien compliqué

Da gavoir gquelle patta avancer?”

e mille-pattea en fut i troudlé

Qu'il ae ratrouva au foasd

Son millier de pattes ermidlé...

Mais le temps, nous )‘espérons, rétablira cet Equilibre...
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ANNEXE 1

Prangeriptiont des lagome donnfes & l'aide de chaque technique,
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Pages
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337
350
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*Note: Comme le contenu de cette annexe a &té &tabli & partir de la trans-

cription des legons données pralement sur bandes magnétoscopiques, le lec-
teur comprendra le caracltére parfois décousu de certaines interventioms.
Cette transcripiion ne comparte pas de précisions relatives 3 1'aspect

visugl de ces legons préenregistrées dont les gestes et mimigues du pro-
fesseur, le recours & divers moyens, comne le schéma, les Berits au tableau

et certains soulignements.
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TECHNIQUE L1-1L2

LEGON 1. En/dans

I'd 11ke to explain now the prepasition im, in English but
first, {'11 say a few words about the nature of am action. Actions take
time. They can take a lomg time, & short time, or somewhere in between a
lTang time and a short time. If we take for example, uh, 'l sneeze® -
that's a very short action. If we take something longer, *l close the
door’, it's a bit longer. MWe could tske something like, uh, 'I go to
Pavillon Pollack', which takes even more time. Now there are two ways of
Tooking at an action. We can see it as a whole, having a beginaing and an
end, or we can see it as part of an action - we can look at just parts of
that action. Take the example *I go to Pavillon Pollack'., If we take it
at the beginning - after the first minute maybe - all you bave there is the
beginming; you've closed the door and you are on your way. Or we can cut
it Tater on in the middie; you've half-way to go. Or you can see the whole
thing; you can see the beginning. VYou've started, you went that half-way,
you continued, and you arrived at destination. That's the whole action.

To go back to the prepesition. When 4in refers to time, there
are two ways of looking at it: one of the ways inm works is to focus
on the duration required to accomplish an action. To do this I have to
lagk at the beginning of the action and at the end of the action. I have to
see the whole thing. The second way of looking at ix is to not look
at the whole action. We're going to laook at just a part of the action, the
first part, the beginaing, but in relationship to & duration, and the
duration ¥s the time between the moment of speaking - now - and the
beginning of the action 0.X.? We'll Taok at two examples. The first
example, uh'a 727 flies from Montreal to Vancouver in five hours'. In this
case, the beginning of the flight is Montreal, the end of the flight is
Vancouver, and the duration that ft takes for that plane to fly is Ffive
hours. In the second example, ‘wy flight leaves from Montreal to Vamcouver
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in three hours'., The flight leaves from Montreal, that's the beginning of
the flight. Leaves in three hoers. Three hours from now the flight will
take off. There's a duration of three hours between now and the time the
flight will leave.

Now 1'd like toc lpek 4at the prepositiens an and dans in
French, The preposition em represents my way of looking at the rela-
ticn, the relatienship between the sction and the time 1t takes to do that
action. Here again, I nwst see the whele action, from beginning te end.
And the preposition dane represents the duration between now and the
time that action will take place in the future; the time of the beginning
of that action in the future.

Fin*

Exemples

If we look at two examples in French, the first one: Je wvais &
Montréal en trois heures., Je vaia & Momtréal an troie heures. HNow here
we have the beginning of the action, you're leaving say from Quebec; the
end of the acticn is the arrival in Montreal, and the duration trois
heures the time it takes to go from Quebec to Montreal. In a second
case: Js vais & Montréal dane trole hsures. Ja vais & Montréal dane
trois heures. Here again the beginning of the action, the leaving for
Montreal, will take piace after a duration of three hours, so there's three
hours separating now and the time you will leave for Montreal.

Fin**

* Chaque Tegon comportait wn arrét avant 1'exemple. Ceci permettait la
passation du “post-tast 1",

x| ‘arr8t aprés 1'exemple avait &té& prévy pour la passation du "post-test
2",
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LEGON 2:  PENDANT

Mz're now going to look at the French preposition pendant. But
before doing se, we’re going to look at the English prepositions for
and during. The preposition for is concerned with time. 1t's
not the deration of time that is required to accomplish an action, it's
Just a simpie duration of time, an explic¢it duration; the time of the dura-
tion is stated.

During is alsoc concerned with time. It's concerned with exactiy
the same duratfon that for is concerned with. The difference is that
during is concerned with a duration that is implicit, It's not stated
expiicitly as a certain length of time; it's an implicit duration.

We'll now lock at pendamt, the French preposition. Pendant
is concerned with a duration. It may be seen in two wiys. The first way :
pendant looks at a stated duration of time, stated in, excuse me, a
number of hours, a number of minutes, a number of years, whatever. But
it’s a stated duration. The other way of locking at it is as a duration
that’s implicit; it's not stated, Things like summer time. That's an
unstated duration; from the beginning of summer to the end of the summer.

Exemples

We'll give you two examples: dormir pendant 50 minutes. Dormir
pandant 50 minutes and dormir pendant la cours. Dormir pendant e
cours. 'n the first case dormir pendant 50 pmimutes, fifty minutes
is the stated time; you can't get any more explicit. In the second
case, dormir pendant le cours, the course has a duration, fram nine
o'clock to ten o'clock. It's not stated, but the duration is still there.
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LEGON 3: OEPUIS

Let's lock now at the prepesitions for and asince in Engiish.
What do they do? They are bath prepositions dealing with time once again.
If we take for first, what's, what does for do? Weli,
for simply indicates 3 duration in time. That's ali it does. Since,
on the other hand, indicates not a duratiom in time, bul a point which
begins a duratien in time. I1f we take the example: ‘1've been in Quebec
for ten years', here there's simply a duration of ten years. The action
started ten years ago and is sti1l going on but we’re jocking at the time
of the duration - the full ten years. Ln another example: ‘'l .have been in
(Quebec since 1973*, it's the same duration; 10 years have gone by since 1
came to Quebec, but we're looking at the time, the momeat thal began that
duration of 10 years, and the action is still going on. MNow, if we look at
the French preposition depuiz we find that 1#t's another prepositien
that deals with time, &and depuie can be looked at in two different
ways. The first way fs to Jook at it as a simple duration in time; an
accumulation of time up toc the moment of speaking. The cther way of lack-
ing at it is to see it as an indicater of the moment which begins that
duration in time.

Exemples

We'll look at two exampies: Ja travaille & Québee depuie § ane. Je
travaille & Quibec depuie 5 ans. In this case the duration is 5 years.
Five years have gone by seince I started working in Qusebac. lt's an
accumulation of years: 1, 2, 3, &4, 5. In the other example, Je
travaille & Qudbac depuis 1878. Je travaille & Québac depuis 1978, in
this case, five years have gone by, it's the same duratien as in the first
case but what we're looking here iz not the accumulated duraticon, but the
time, 1978, when the duration began.
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LECOW 4: IL Y A

A few words now about the preposition, ago. dgo evokes
time. It evokes past time, but not a duratfon. [ts job is to take ws back
in time, to some precise moment in the past where an actfon took place.
The actfon, g¢r the time of - uh... sorry - the duration of the action is
not impartant. It's simply the fime when it took place. If we look at an
example: uh..,, ‘I came to Quebec 3 years ago'. We're not looking at the
duration between the time I came and now. MNo, we're going right back to
three years ago and saying that was the time when the action took place,
The coming took place 3 years age. That's &)1 ago does. 1f we look
at the French preposition or the French expressfon il y a, its job
is to indicate time, to indicate past time. What it does is tell us that,
a certain length of time ago, something happened. Again, the duration is
not important, it's simply the fact that some time in the past, something
happened, an action took place, whether it was a long action or a short
action doesn't, doesn't make any difference.

Exemples

We'll take here the example: J'ai pria un café, il y a 15 minutaes.
J'ai pris un café, 11 y a 15 minutes. It's all fin the past. We're not
interested in how Jong it took to have my coffee - we're interested in the
fact that having my coffee happened 15 minutes in the past. 1t just takes
us from the present right back to a moment in the past.
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LECON 5: VOCABULAIRE {Brueh; oompass; river; rutns; bonme; hamwmer;
hadge; hay; magnifying glase; strestliight)

We're now qoing to Teok at twe French words: pincgau and
brosse. But first we'll Jlook at the word brusk in English.
Brugh means an object used to apply paint, but it alsc means an object
used feor various cleaning purposes. That’s what a brugh is. You can
have a paint brush or you can have a tooth brush., Pinesau is a mas-
culine noun, un pinceau, and it means an object, usually with a han-
dle and fine horse hair or camel hair which is used for applying calor or
varnish, That's what wun pinceau is. Une brossa is a feminine
noun and it means an object with or without a handle, with F... uh, coarse
fibres, which is used for, which is used to clean things. That's what
une brosse is.

Mow we'll lcok at 2 French words, compas and boussole, but
first we'll look at the English word conﬁpasa. One of the meanings of
compass is an object used Lo draw gea... geometric figures. Another of
the senses is an object used to fing the Nerth. That's what a compass is.
You can have uh..., uh..., a geomelry compass and a seaman’s compass. Now
we'll look at two french words. Compas, that is a French noun that's
masculine, um compas. One of 1its meanings 15 an object, twa metal
rads, and a hinge, and a Tittle knob on the top, that is used for drawing
circles. Bouesole s 4 feminine noun, ure bouseole. One of
it's meanings is an object with a dial and a needle that floats, and which
is used to indicate mag... magnetic Narth.

Two more words in French rividre and fleuwve., but first a word
about priver. A river in English 4s a small waterway that flows
into a larger river, or it can be a fairly large river - that flows into
the gcean. That's what a piver is, You can have, for exampie, the
*Fraser River' or you can have the ‘Trout River®. The French word
rividrg, rividre is a feminine noun, uns rividrs. Its prin-
cipal meaning is a body of water which flows into amother river. That's
what une riviezre 1s. Fleuve 15 a masculine noun, un
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fleuve, Its principal meaning s a water.,. a watercourse which flows
into an ocean. That's what un fleuve is.

Twg more words in French: puine and décombres. But first a
look at the English word mruina. Included in the meaning of ruine
is the meaning of remnants of ancient constructions. You'll alse find
man-made objects reduced to debris - usually by disaster. As an example,
*the Mexican Indian ruins' and ‘the ruins of the crashed 727'. Now the
French word rutnea is5 feminine, a French femininme noum, usually in
the plural. It's principal meaning 1s what's left standing of construc-
tions built centuries age. That's what une »ruine is. Décom-
bres 15 a masculine noun used in the plural, iea décombresa. Its
principal wmeaning 1s debris left from burnt out or demolished cons-
tructiaons, That's what les décombres is.

Two wmore words ia French: ardte and oa., But first a word
about bone in English. Its principal meaning is the spine of a fish
or any one of its bomes, or the spine or any part of the skeleton of an
animsl or 2 vertebrate apart from a fish, You may have the Tish banes 1in
my plate or the bones ia my body. Now the French word argte is a
feminine noun, une ardts. Its principal meaning is the bones found
in fish. That's what wune ardte is - HNow o2 is a masculine
word, un og. lts main meaning is the bones found in any skeleton of
animals, humans, but not fish.

We'll now look at the French word marteau. But first, a look at
the English word hammer, Its meaning s an object used 1n consiruc-
tion. 1t usually has a solid metal head and perhaps a wooden handle. Uh,
as an example, you use a ‘hammer to bang nails'. That's what a hammer is.
The French word marteau 15 a masculine noun, wun martecu. It's
principal meaning is an object used in construction for various purposes.
It usually has a metal head and is fairly heavy. That's what un mar-

taau 15.
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Another French word. haie. But first we'll look .at the English
word hedge. A hedge is a type of fence usually made by, made from
trees or bushes. An example would be ‘the hedges of Eangland’. The French
word haie is a feminine noun, une haia. Its principal meaning
is 2 border usually around property, made of Lrees or again small bushes.
That's what une haie is.

Another word we'll look at is foin. But. before we do, before we
do that, we'll 1Jeok at the English word hay. Hay 15 a crop
grown by farmers. [t's cut and baled. As an example, we could say 'h'ay is
put 1in the Jloft. That's what hay 1s. -The French werd foin 1s
masculine, du fein. Its eprincipal meaning is an agricultural crop
that is grown primarily to feed animals. .

Yat angther werd: 1in French the word ioupe. But again, first
we'll laok at the English word magnifying glasa. Its main sense is
an object; 1it's a... 2 lens, a coavex lens, and it 1s used for magnifying
glass to inspect fingerprints. The French werd Teoupe., 1t's a femin-
ine noun, wne loupe. And its principal meaning 1s a convex lens
which 15 used by near-sighted people to make objects loak bigger.

Yet another word: Ilampadaire. But before we 1loock at 1it, we'll
look at the English word streetlight. A streetlight is an ohject.
While 1ts primary purpose 1s to light streets, we could say: In the old
days, people used gas streetlights. MNow the French word lampadaire
is a masculine noun, un Ilampadaire, and it means an object used to
Tight highways or city streets,

Exemples

‘1. We'll look at 2 examples: un pinceau d'artiste and une  Eroass
. & vdtaments. Un pinceau d'artiste. Une broase & vBtements.
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2.

3.

4.

5.

6.

Now an example. You have un compas or un compas paur ie dea
sin and you have uwne bouescla pour 1'orientation. S0 you have
un compas pour le desein. Une boussols paur L'orientation.

Two examples: la prividre® auz Castors and le fleuva Missis-
aippi. ta rividre aux Caators. Le fleuvs Mlasisaippi.

Two examples: lea ruines romainse and ies décombresz de 1'édi-
Fica détruit par une tornade . Les ruines romainee. Les
déoombres da 1'édifice détruit par une tormade.

As an example, we'll simply say ume arBte de poteson and la
Fémur eat un oe. Une arlte da poiseon. Le fermur... le

Fémar g8t un o,

As an example, we'll simply say: le marieau ost un outil. [a

martaauw ast wun outil.

An example would be: ura hais de tlaurier. Une hais de
Llaurier,
As an example, we could say: les wvachee mangent du foin. Les

vachas mangant du foin.

As an example, ghm {cough) we could say: regarder un timbre & la
loupe. BRagarder un timbre & la loups.

10. As an example, we'll, we'll put: Zlee rues &alairdee par des lampa-

datrss. Les russ éoluirdes par des lampadaires.

*

Blen que 1'usage francais puisse ne pas recourir au mot rividre et
fleuve, mais plutot & 1'article défipi masculin pour indiquer qu’il
s'agit d'un fleuve — le St-Laurent — et & 1'article défini féminin
s'il s'agit d'une riviére — la SaintCharles —, nous avons pré-
féré, dans nos exemples, recourir 3 1'usage québlcols qui procéde
autrement.
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LEGCN 6: YOCABULAIRE (Palangoire; Duracu ; éohalle; porte; Dbao;
&tau; tournevis; plteau; tablisr; bowillom)

We'll new leok at the French word balangeire. But before doing
se, we'll leek at twe English words: swing and teetertotter.
A swing is wsually found in people's backyards and it's a seat which moves
back and ferth., A teetertetter is found in a playgreund. Two children
s$it, one on each end, and rock up and down, An example could be ‘my
mother, or my father, proposed to my mother on the yard swing'. And 'ah,
‘my son was on the teetertotter; he was shot up se fast he fell off'. HNow
we'll look at the French word balangeire. It's a feminine- .noun,
une balangoire. One of its principal meanings 1s a suspended. seat which
moves rapidly or slowly back and forth, The other meaning is a plank of
wood supperted in the middle by a fulcrum. Two people s5it one on each end
and one sheoots the other one up and down. That's what  ume dalan-
gotre i5.

Another French word to be looked at is bureanw. But bef... first
we'll look at the English words desk and office. +An -office is
a place where you ge to work and you are usvally seated, A desk 1s a piece
of furniture in which you put your work instruments and perscnal papers.
An example would be ‘my secretary at the office, hu...; is not very plea$-
ant', and, | refinished my desk last week., MWe'll look at the French word
bureau . It's & wasculine noun, un bureaw. One -of its wmeanings fs
4 place in which you earn a living as a professional. Ancther sense is a
piece of furmiture in which you put personal papers. That's what un
bureau is.

0.K. We'1l 1look at another word, éckelle, 1nm French, But first
we'll look at twe English words, acale and itadder, A scale is
a line which is divided into equal parts and on which 'Is ‘measured some-
thing. A ladder is an instrument which we use to move up higher or to
lower ourselves. An example could be ‘a thermometer 1s a type of scale'.
And, ‘people used to elope wsing a ladder'. The French word dchelle
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is a feminine noun, uns &ohelle. One of {ts meanings is wh..., a
line which fs divided inrto equal parts and which measures something. A
second meaning is an insirument with iwo vertical sides and rungs on which
we either go up or we go down, That's what une Schelle is.

Another French word to Took at s porta. But first we')l Jook at
the English words gate and door. A gate is usually found at
the beginning of your driveway or at the entrance to a city. A door is an
opening in a wall, As an example we could say ‘the gates to heaven®, or
‘the wolf broke down the door'. The word perte is a ma.,.., i5 a
feminine naun, une porte. One of its meanings is am opening to a...
a walled city or an opening found in 2 house by which we enter.

And we'1l look at another word, bee, in French, But first we'l}
look at two English words, bheak and apout. A beak is something
birds pick worms out of the ground with, A spout is an opening in a recip-
ient through which liquid flows, An example of beak would be,.. uh,.. 'l
was pecked on the, on my head by the beak of a robin’. And spout would be
Well, ‘the spout of the water can fs... i% blocked'. The French word
bae 15 a masculine noun, un bea. Gne of 1its senses is the
extended nasal part of 3 bird. Another ¢ne of iis senses is a V-sh... &
¥- shaped opening through which Tiquid flows.

Another French ward is &tau. But first we'll look at the English
word vice. One of the s... meanings of vice is a device that tight-
ens to hold objects. Another meaning is 2 wmoral failing or corruption.
Examples would be 1 put a... *I put a screw in the vice to be able to cut
it' and, ‘the number one problem of the New York Police is vice'. The
French word &tew is a masculine noun, wun &tau. its main mean-
ing is a device with two sfdes in which we put an object and we tighten it
up to hold that object. That's what wn &tau is.

334



0.K. We'll ook at the word tourmevis. But first a look at the
English word serewdriver. A screwdriver is a device that tightens
screws. It is also a drink made of orange juice and vodka. An example
would be ‘give me a screwdriver, I'd Tike to change my licence-plates® and,
‘French Canadians prefer Gin to Screwdrivers'. The French word toum-
nevig 1s a masculine noun, un tourmevis. Its principal sense is a
tool used with a s1it in 1t ta tighten screws.

Another word to look at is rateau. But first, we'll look at the
word rake in English. A rake s an tmplement used to gather leaves
or grass. It is also though, the overhang of a bow of a.ship. An example
wauld be *l need a rake to pick up all these dead leaves' and, 'the rake of
the ship is...'is too great in relation ta the length of the ship*. The
French ward »ateau 1{$ a masculine noun, un pdteau. {ts main
meaning is a tool or an implement with which we gather leaves, dead sticks
or whatever.

Another word we'll Tlook at is tfablier, but first we'll look at the
English word aprom. An gprom is a garment that [ wear 1o protect my
clothing. It is also the paved part of an airport next to the terminal
building. Examples would be ‘one of my friends gave me an apron to protect
myself in the kitchen' and, ‘the plane burst into flames while still aon the
apron', Now the French word tablier 1is a masculine noun, an
tablier. 1ts main sense is something you wear to protect the front of
yaur clothes, )

And another word yet, bouillon. But first we'll ook at. the
English word stock. One of the meanings of stock is the basic liquid
for the making of squp. Angther meaning is the guantity of goods on hand.
Examples would be *I'11 have to take all those chicken bones out of the
_ freezer and make a good chicken stock' er, 'The stack of lamp parts in this
store is really bad'. Now the French word bouillon is a masculine
noun, wun bouilion. And its main sense is a liquid in which certain
substances have been boiled.
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Exemples

1.

5‘

?O

10,

An  example could be: la balangoire dane le jardin eet brieds.
La balangoire dane le jardin get briete.

As an example, we'll say: mom 8tylo eet au bureau dane le tiroir du
bupeau, Mon style est au bureau dans le tiroir du bureau.

As examples we could say: l'échella de eauvetage and
Ligchelle d'un thermomdtre. L'échelle de aauvetage and
1'8ahalle d'un thermomdtre.

As examples, we'll put: la porte de la maieon end la porte
Saint-Jean. La porte de la maieon. La porte Saint-Jean.

As examples, we can say: le bec de la perruche end le bee
d'une pinte de lait, Le bec de la perruche, la bea d'une
pinte de laft.

An example would be: 1tétaw eer eur I'8tabli., L'étau a3t eur
11établi.
An example 1in a Sense would be: eerrer une vie avec unm tourme-

vig. Sarrer une Vis fvec un tournevis.

As an example we can say: le rdtsau pour nettoyar la jardin.
Le pdtean pour nettayer le jardin.

An example would be: un tablier de ouir. Un tablier de

cuir.

As an example, we'll say: un bouillom de poulet. Un bouillon
de poulet.
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TECHNIQUE L2

LEGON 1: En/dans

Today we're going ta 1look at the prepositions en and dans.
The two prepositions en and dane in French concern the netion
of time. To help us understand, however, it would help here to examine the
nature of an action. To do an action takes time), and the time may be very
short as in, for example, *I sneeze’, which s an action that takes only a
fraction of a second. When we stretch out an action such as in the example
'l ¢lose the door', 1t doesn't take much time to close the door, but it may’
take quite a duration if you have trouble ¢losing the door. Or a leonger
duration may be something like 'I go to Pavillon Pollack®. It may take you
five minutes, if you walk; it may take you three minutes 1f you ride your
bike; or 1t may take you ten minutes if you decide to crawl.

An action may be looked at im two ways. The first way: we can see
the whole action. We can see the action right from its beginning to its
end. We have the whole thing. In the example 'l sneeze', we have to see
the whole action. It's too short an action to be able to cut in two. Sao
we see the whole thing, as it happens. The other way of looking at an
action is simply to look at part of it. If we take the example *l go to
Pavillon Pollack', supposing we leave from Pavillon de Komingck: 1 go aut
the front door and I begin my trip to Pavillon Paliack. That is the first
part, that's the very first part we look at, the beginning.. We can Took
at it out at the corner of the street we’re halfway there. We can see from
the beginning to the corner of the street. We can see that part. Or we
can see when we get intoc the parking iot of Pavillon Pollack;, we're almost
there. We look at a large part of the action, not guite the whole action.
He can break that up wherever we want between the beginning of the action
and the end of the action,
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To get back 1o the prepositions en and dane. The prepo-
sition an represents the way of expressing time as related te action,
With em I have t¢ look at the whole of the action. i also have fo
Took at the time, or the duration, that it takes to accomplish that action.
So I Took from the beginning of the action te the end of the action and
also at the time necessary to accomplish it. With the other prepositian
dane 1 don't look at the duration, I don't lovok at the time required to
accomplish the action, Rather, T look at a duration that precedes the very
first part of an action. And the very first part of an action, as we saw,
is the beginning of that action. It is as if i am placed before the
action, before the action begins. And if I'm placed before it, 1 express
the time that must take place from now to the moment that action will take
place. That duration may be short, it may be long. But there must be a
duration between now and the time that the action takes place.

Exemples

We'll now look at a couple of examples. Je vais & Moniréal en
trots heures. Je vais & Montréal em trois heures. In this case we have
te look at the duration it takes for me to go from, say, Quebec to
Montreal. And that duration as expressed by em 15 three hours.

In the second example, Je waie & Montrdal dane troeis heures. Je
vaia & Momtréal done troiz heures. Now here we're not concerned with
the duration it takes me to do the action, HWe're concerned with a duration
that precedes that action. Therefore with dans we're saying that
three hours must go by before 1 begin the action.
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LECON 2: Pendant

We're naw going ta Jaok ot the French prepasition pendant.
What's its job? Pendant is a preposition that deals with time. 1In
fact it deals with a duratien of time. However, there are twe ways thatl
pandant looks  at duratien. In the first case pendant expresses @
duratign in terms aof minutes, hours, years, months, whatever. 1t states
the length of the duration. It's nat a duratiom, thaugh, that is required
to complete ar to accomplish an action. It's nat 2 duration that must take
place before an actian is to begin in the future, It simply states, brings
out, a certain duration, whether it be shert or lang. The aother way of
looking at it, and it looks -at the same duratien, is that it states that
duration witheut® expreSsing exactly what the time interval is. .It doesn't
say fifty minutes, three hours, or farty-seven years. Butl it dees express
a duration. If you take something like summertime, summertime is -2 dura-
tien of maybe eight weeks. But you don't have to state it when you say
summertime.  Summertime i3 a duration that starts at the hbeginning of
whatever- you call ‘the beginning of summar, and it staps, the duration
stops, ‘2t the end, whatever's the end of summer. So the ‘second way of
Todking at it {s it says a duratiom without telling us what ti-me‘ units are
invelveds ' - R

Exemples

Now, 2s examples, we'll say doemir pendant 80 minutee. Dormir
pendant 50 wminutae and dormir pendant la cours. Dormir pendant -'le
eours. 1n the first case, dormir pendant 50 minutee, 50 minutes is
a stated time upit. You can't get more explicit. 1n the second case
dormir pendant le courg, the course has a time limit; it starts at nine
and finishes at ten. But we den’t say that. We just say during the
course.,
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LECON 3: Depuis

We'll look here at yet anether preposition, depuis. Naw,
deputs is yet another preposition that indicates time. And it may do so
in two ways. In tne first way, it may indicate a duration of time as short
or as long as you wish to make it. It findicates that an action began at
some time In the past. It could be a past that's very distant, or a past
that's veey recent. And it indicates that the action is still going on at
the moment of speaking., It's not the duration required to do the actlon,
because the action is not yet finished; the action is stili going on.

If we put it in a diagram, we'll call this point [diagram on board]
the present, the moment of speaking. And in the past we haye the beginning
of the action. And depuis 15 going to look at the duration between
the time the action started and the present.

Now §f we Tlook at the second way, depuie can also indicate the
moment, s$imply the moment that the action began. As in the first use of
deputs, the action is still unfinished, ft's still gofng on. The same
duratfon is involved as in the first case, but the fecus is different.
pepuis in the second case locks at the tfme the action began. 1f we put
it in a diagram, this is the present, [diagram on board] the moment of
speaking. We simply go back, we look here, at the beginning of ihe actien,
the time that the action began, that's all.

Exemples

We'll now Jook at two examples: Je traveille & Québec depuis cing
anad. Jg travaille & Québec depuisz 5 anz, and Je travaille & Québes
depute 1878, Je travaille & Québee depuie 1878. In the first example
the depuis indicates a duration of five years up to the present; an
accumulation of fiye years of duration, if you want. In the second exam-
ple, the depuis indicates a point 1in time, 1978. It's the same
duration in both cases, but 1978 is the point when began the duration
began, up te the present, with the action sti11 going an.
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LECON 4: 11 y a

Another expression dealing with the manner in which my imagination
may conceive time is the expression il y a. Here we are not concern-
ed with ény type of duration, but rather simpiy with a paint in time,
ve've already seen a point of time in relation to the duratien of an action
that is still going on., MWith 41 y a, we focus on a point of time in
the past. But bhow do we do that? Well, we simply make -use of our memory,
and our memory takes us back, as far back as we want, or just a little ways
bpack., But {ft's all in the past., OQur memory takes.us back te a certain
moment in the past, and we pinpoint the fact that an action took place at
that moment. It doesn't matter if the action was a lJong action, or a short
action. We.can press ‘1t into a point of time that may be a small instant,
such as a few seconds, or 1t may be a larger instant thai is still seen as
a.point. -

if you imagine a graph for example, you can indicate seconds as poine
ts in time, or you can indicate years or even decades as points in time,
What we have to do is simply go back a certain distance in time and
indicale a mpment in the past.

Exemples

If we take the example J'af prie wn café {1l y a 15 minutes. J'ai

pris wn café il ¥ « 15 minutes. Il y a tells us that, through our

memary, we have to go back in time to a point fifteen minutes earlier. e

say nothing of the time it took to do the actual drinking. It's not impor-

tant here. MWe’re anly concerned with the time in the past when the event

occurred, The event is no longer occurring. And notice here that the verb
is in the past.
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LECON 5:  VYocabulafre {brush; compass; river; ruins; bone; hammer;
hedge; hay; magnifying glass; streetlight)

We're now going to look at some words in French. The word pin-
eeau and the word brosee.

The first word, pineeau i35 a masculine noun, un pinceau.
Its main definition is an object, usually with & handle and which is com-
posed of camelhair, horsehair, it could... can even be made out of foam.
Its main purpose 1is to apply either colour, varnish, or even glue. That’s
what un pinceau is.

Now we'll look at the second werd, &roese. Brosge 15 a
femining noun, wune broese, Its main definition is an object with or
without a handle, but usvally with a backing, composed of... it could. be
hair... or bristles, synthetic, and it is vsed For ¢leaning purpeses, That
is une brogse.

We'll now 1look at two more words, compas and bousscle.
Compae 1s a masculine noun, un oompae. It cam be defined as an
object with two metal rods, having a knob hinge on top and which fs used
for drawing gecmetric figures. That's what ua compas is.

Bousgole i3 & feminine noun, une bousesle. It’s an object
usually encased, an object encased with..., an object with a glass cover,
having a floating needle and which is used primarily by navigaters and
seamen, and campers for the purposes of finding magnetic nerth, That is
what ure boussole is.

We'll now look at two more words, rividre and fleuva.
The first one ripidre is a French noun, wuna »rividre. Its main
sense is a body of water, or a watercourse, which flows, in many cases,
fnto another river. That's what wuna rividrs is.
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Flauve is a masculine neun, un fleuve. Its main sense is a
watercourse which flows, which always flows inte efther a sea ar an ocean,
In some cases it may be so wide that you can't see the other side. That is
what un flause is. ’

We'll new look at two mere words, oruine and décombres,
Rutne 1is a feminine neoun, wune ruing, but is wusually used in the
plural. Its main meaning is the remnants, or what's left of ancient con-
struction. That is what ume ruine 1s.

The second ward décombres 15 masculine, Tes.dfcombres,
It is plural, Its main meaning is what's left of constructions, either
buildings or structures, once they have been burned or demolished, usually '
by some disaster, such as an earthquake or & teornada. That's what 1laa
décombres is.

And twe wmere wards, The word arl@te and the word os.
Aréte 1is a feminine noun, wune ardts and it can he defined as a
member or a part or one piece of the skeleten of a fish., That is what
une ardte is.

The "other werd os. It's 2 masculine naun, wn os. And it
can be defined as one piece of the large structure which .we cali skeleton
in vertebrates: animals, man, with the exception of the fish family.
That's what un ce is.

We'll now look at the French ward marteeu., It's a French word,
uh, of course it is. It*s a French naun that is masculine, wun mar-
teau. Its main meaning is ap object with a metal head, baving a handle
either in wood, or metal, sometimes wrapped in a sort of vinyl cevering.
1t's main purpese is te bamg things. Every handyman must have ene in his
house. It's wsually used for banging nails. That is what wn marteau
is.
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Another word we're going to Took at is the word hafe. IL's a
feminine noun, une haie, and its principal meaning is a type of line
which usually goes around residential property, commercial property as
weﬁ, made of either trees or short shrubs and it is usually well trimmed
on top. And it is used for priv... uh maintaining privacy. That is what
une hate 1s.

The third word we'll 1look at is the word foim. 1t is a mascul-
ine noun, du foin, It means a crop grown by farmers, harvested some-
times twice a year when it's sunny. It's baled and it's put, well in many
farms, it's put into the loft. And it‘s used mainly in the winter time for
the purpose of feeding cattle. That is what du foin is.

Another word we'll laok at is the French word loupe. It 5 a
feminine noun, wne touwpe. Its principal meaning 1s an optical ins-
trument, or you could call it an optical aid, and it serves,.. It's a
convex lense, either in a ... either alone or with a metal frame on it, and
perhaps with a handle, maybe in a 1ittle case. And its purpose is to make
objects appear larger than they really are. That is what we call uxe
loupe.

And angther word to be looked at is the French word lampadaira.
It's a masculine noun, un.lampadaire. Its main meaning is an cbject
or one in a series of objects, used to light highways, sowetimes tunnels,
and street corners as well as busy streets. It's usually fixed atop some

sort of post or metal structure. That {5 what we call wun lampa-
daire.
Exemples
1. We'll Took at 2 examples: un pinceau d‘artiste and une  brosse

& wvdtemants. tn pincesau dJd'artiste. Una brogse & vétemente.
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2. Now an exampie. You have un compas OF un compae pour le deee
ein and you have wunme bowesole pour 1'orientation. S¢ you have
un compae pour Le deeein. Une boussole pour l'origntation.

3, Two examples: la riviére aux Caatora and le fleuve Miesis~

aippi. La rivibre auz Castore. Le fleuve Mivaiesippi.

4, Two exampies: les ruines romainea and laa dboombree de 1'8di-
fice détruit par une tornade. Les ruings romaines., ' Les
décombree de 1'4difice détruit par ume tormade. ’

5. As an example, we'll simply say une ar2te de poigeon and 1le
fémur g8t un ve. Une arédte de poiedon. Le fermur... e

fémur gat un oa.

6., As an example, we'll simply say: 1¢ marteau a4t un outil.

‘e marteau got um outil.

7. An exampie would be: ung haie de laurigr. Ung hate de
Laurier.
8. f#s an’ example, we could say: lea wvachee mngent du foin. Lea

vaches mngent du foin.

9, As an example, ghmm [cough) we could say: regarder un timbre 2 la
loupe. Regardar un timbre 2 la loupe.

10. As an example, we'll, we'll put: les ruee declairdes par dee lampa=
dairsa. Laes ruge bolairdss par daa lampadaires.
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LECON 6: Vocadulaire (balamgoire; bureau; échelle; porte; bec; é&tau;
tournevis; rateau; tablier; bouillan)

We're now gaing te Took at the French word balangeirs. It s 2
French noun, it s a feminine noun, une balangoire. One of its mean-
ings is a plank of wood or perhaps a piece of metal, at the centre of which
is a fulerum and on which two peaple sit, one on each end. One person goes
up, the other person goes down. Another of its meanings is a suspended
seat, suspended by either rope or chaint or a metal triangle on which one
or more persans sit and gently go back and forth. That is what we call une
balangoire.

We'll now take the Freach word bureau. [t's a masculine noum,
un bureau. Ome of its meanings 1s & place that 1 go to early in the
morning and come back from later in the afterncon; where I earn my daily
bread. Anather of its meanings is a piece of furniture. It may be at my
place of work, or it may be at home, at which 1 work and 1n which 1 keep
several different objects including personal papers, pens and the Tlike.
That's what we call un Burgau.

Anather one of the words we*ll look at today is #4ohelle. It's
a feminine noun, wnte échelle. One of 1its meanings is an object
having two vertical sides between which there are steps made of metal or
woad which we call "rungs". Another gne of iLs meanings is a line either
vertical or horizental, graduated, broken up into equal parts on which is
indicated some type of measurement. That is what we call une
dchalle.

And still another word, the French word porta. It's a feminine
noun, une porte. ODne of its meanings is an entrance way to a fortif-
ied gity, or to an ancient city, or an entrance way to & cemetery. Another
che of its meanings is the opening by which we enter a school, a church, a
house, or other similar structures. That is what we call unme porte.
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And amother French word we'll Iook at is the word bee. It is a
masculine noun, un bae. One of its meanings is the frontal, 1 sup-
pose nasal part on the... on the face of a bird, used to pick worms out of
the ground with. Ancther of its meanings a small V-shaped or round opening
through which liguid flows. That is what we call un bec.

Another one of the words we'll look at {s the French word &tau,
It's a masculine noun, un é&tau. Its main definitien is an object,
made out of metal, or in the old days it was made out of wood. It has two
sides, which could be called jaws, with a metal bar running ‘through the
middle, with a little handle on it, that turns in order to ‘tighten or
lopsen the jaws. The purpose aof this abject is to firmly held other
abjects. That's what we cal) un étau.

Let's take the French word tourmevis. It is a masculine noun,
un tourmevis. Its main odefinition is an object having a steel rod which
is tapered at the end. [t has a handle made out of metal, plastic or wood,
[ts main purpose is to tighten screws which may be flat-head or
square-head. That is what we call un tourmevis.

We'll now 1look at the French word rditeaw.' It's a masculine
word, a masculine poun, un ritsau. Its main meaning 1is an object
found arcund the garden, usually made out of metal or plastic, having a
lorg handle, usually in wood. [ suppose it could be in plastic, or even in
metal, triangle-shaped and naving @ certain number of teeth which are bent
en the bottom. And its main purpose is for... used to gather things around
the garden. That's what we ¢all un teau.

And yet another word, the French word zablier. It's a mascul-
ine noun, un tabliar. Its main meaning is a piece of clothing which
is used to pretect clething that is worn underneath, Is is wspally made of
cloth or it could be made of plastic, or even, I suppose, leather. That's
what we call un tablier. !
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And another word to look at is the word boutlion. It's alsgp a

masculine noun, wn bouillon,  Jts main meaning 1s a Tiquid derived

from boiling substances such as bones, mixed with vegetables and certain
spices, 1ts main purpose is for the moking of scups, sauces and the like,
That is what we call un bauilion.

Exemples

l.

3.

4.

5.

An example could be: la balangoire dane le jardin est brisée.
La balangoire dana le jardin eat brisée.

As an example, we'll say: mom etyle et au bupeau dana le tiroir du

bureau. Mon style est au burequ dans le tiroir du bureau.

As examples we could say: t'échelle de aauvetage and
L'échells d'un thermomdtre. L'éohalla de sauwvetage and
L'&chelle d'un thermomdira.

As examples, we'll pui: la porte dé la maisom and la porte
Saint-Jean. La parte de la maiaon. La porte Saint-Jean.
As examples, we can Say: le bec de la perruche and 1le bac

d'une pinte de lait. Le beo de ta perruche, 1la bee d'une

. pinte de laiz, '

An example would be: L'étau eat sur L'&rabli. Liétau est sur
1'&tabli.

An example in a sense would be: gerrer uneg pis avee un tourne-

vie. Serrer une vie aveo um tournevis.

As an example we can say: le rAteau pour nettoyer le Jjardin,
Le r@teau paur nettoyer le jardin,
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S, An example would be: un tabliar da oulr. Un tabliar de
auir,

10. As an example, we'll say: un bouillon de poulst. Un bouillon
de poulat, .
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TECHHNIQUE CONTEXTUALISATION

LECON 1: En/dans

1 am now going to explain the French words en and dans by
qiving you a series of situations,

We'll take en first. And the first situatien is this: [ often go
to Trois-Riviéres for the day. When 1 go, 1 take the bus at B:00 in the
morning and 1 arrive at Trois-Riviéres at 9:30. How long does it take me
to make the trip? Now you would answer in French Je faie le woyage em
urie heure ot demie, Je faia le voyage en uns heure ot demia.

The secand situatfon: in the morning, when 1 leave for university, I
leave my house at 7:35 and 1 arrive at the university at 8:00. Hew lang
does it take for me to drive ta the university? And you would answer in
French Je fate le woyage em 25 mimutes. Je fais le voyage en &5
minuEes .

And the third situation: Mireille commence i... sorry, Mireille begins
eating at noon, But by 12:30 she is finished eating and is ready to go
out, How long does it take Mirellle to eat? You would answer in French
Elle mange an 20 minutss. Elle mange en 20 minutes.

How we look at dams. The first situation: the class finishes at
12:30. It is now 10:00. How lonyg before the class finishes? You would
answer 1n French La clasee finit dana dauz haures &t demia. La classe
Finit dane deur heures &t demie.

The second situation: the coffee break will take place at 10:00. It is
mow 9:00. How long before the coffee break will take place? And you would
answer in French La pauss-café aura liew dans 1 heure. La pause-café
aura lieu dane 1 heure.
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And the third situation: the student meeting will be held at 3:00 this
afterncon. It is now 11:00, How long before the student meeting will take
place? You would answer La rdunion aura lisu dans & heures. -La pdunion

aura Liau dams 4 haurea.

Exemples . . .tk

I'm going to give you examples without situations:. .
Je wvalg & Momtréal en trota heures.. Je vais & Momiréal em trois
heuraa and, Je wvaia & Montréal dang troia haures. -Je¢ vais &

Montrdal dans troie heures. : . ,
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LEGON 2: pendant

Okay, we're going to look here at the French word pendant.  Now,
to help you understand its meaming, 1'm going %o give you a series of
situations which i hope will be able to bring its exact meaning, or to
make, to make its meaning clear to you.

The first situation: something we don't see any more today. Remember
way back when, when you were in school. MWe ali did it. We all used to
throw gum up on the ceiling and whatnot. What happened %o us in those
days? We had, we got what they called deténtions. So what we had to do,
we had to go in after school into a special room with the teacher looking
at us and we had to sit with our hands behind our backs "pendant" 10, 15 or
20 minutes depending on how seripus our little offense was,

As with any royal visit, some people waited on the street penmdant
10 hours, 12 hours, just to get a glimpse of Lady Oi and Prince Charles as
they drove by.

Three years ago, [ came to Quebec pendant the winter carnival, and
of course 1 froze. :

Three weeks ago I went up to Vancouver. [ took the plane. It was a
pretty rough ride. So, as happens with many people, I was sick "pendant”
the entire trip.

Exemples
Now as examples we'll say: dormwir pendant 50 minutes, dormir pen-

dant ecinquante minutes and, dormir pendant 1le ocaurs, dormip
pendant le coura.
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LEGON 3: depuis

I'm now going to give you a few situations to help you understand the
French depuis.

The first situation: 1 got here at 8:30 this morning. 1t is now 10:00.
How Tong have I been here? You could szy in French Je suis ici depuis
huit heures trenta. Ja sute tfet deputs huit hsurss trente. Or
you could say dJe suie tci depuis wne heure et demie. Je suis ici
depuins un¢ haurs ot demis.

The second” situatioen: I got to the wuniversity at 8:00. It's now 1:00
in the aftermoon. How lang have [ been at the university? You could say
in French Je suis & l'universitd depuis huit hewrss. Je Buis &
t'universitd depuis huit hawres. Or you cduld say Je suis & 2'uni-
vereoitd depuis Im'.nq houres . Jo euis & 1'univeroité depuis cing

heures .

In the third case: [ started studying on the seveath of June. It is
naw the minth of June. How long have 1 been studying? And in French I
could say J'8tudie depuia le sept juin. J'dtudia depuis le sepb
Juin, Gr 1 could say J'étudie depuis deur jours. 4" etudie
deputs deux jours.

Exemples
I'11 now give you two sets of examples with depuia.
The first: Je travaille & Québae depuis cing ame. Je trovaille

& Qudbec dspuis cing ans. Or 1 could say J& travaille 2 Québec
depuis 1978. Je trasaille & Qudbac depuia 1978.
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LEGON 4: 11 y a

I'm now geing to give you situations with the Fremch expression il y

[r

The first sitvatiom: 1 began my class at 8:00. It is now 9:00. When
did I begin my c¢lass? You could say in french J'ai commened il y a 1
heura. J'ai commencd il y a 1 heure.

The second sitwation: 1 got to ¢lass at B:30. It is nmow 12:00. When
did [ get to class? You could say in French Je suis arrivé én classe t1
¥y a trois heures et demie. Je suie arrivé em classe 1l y a trois
haures et damie.

The third situwation: It s the sixth of July. [ arrived in Quebec on
the second of July, When did [ arrive in Quebec? You could say im Frenmch

Ja suiz arrivé & Québee il y a 4 jJours. Je suis arrivd & Québec
il ¥y a 4 joura. .

Exemples

Okay we'll now Yook at examples. J'ai prie wn café il y a 16

minutze. J'at prie un eafé il y a 15 minutes,
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LEGON 5: Vocabulaire: { brush; 80mpasE ; rivar; ruing; bona;
hammer; hedge; hay; magnifying glaes;
stragtiight)

I'm now going to give you some situations to help you understand the
French words pinceau and brosse.

The first situation: [ have finally come to the conclusion that it is
far easier to throw wn pinceaw away rather thanm trying to clean it
with turpentine and all the mess and everything.

Second situation: there's a new type of pinceau on the market
made ot of foam. But my experience is that it simply deteriorates after
an hour of wuse. When you're working with unm pinceau and you don't
kave any turpentine, simply put it in a glass of water and reuse it the
next day. B8efare you paint that iran gate you'll have to gat the rust off
with wune 'broeee. His hair is too thick to use a comb. MHis haire
dresser- told him he'll have to wuse une brossae. Before you cook the
potatces, clean them with une brosse.

Now we'll Took at situations dealing with the French words  compas

and boussole.

*The first situation. As you know, Pierre §s a draftsman. In order to
draw @ perfect circle he uses un compas.  Pierre can draw a circle
without an instrument, but in order for his circle to be absclutely perfect
he uses wun compas. At school, when I was in geometry, we always had
10 use un compas in order to get good marks in ocur homework.

To find the north 1t's necessary to have uwrme boussole. In the

forest the only real way you can find direction is to take out your
boussole. Seamen always use une boussole to find the north.
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We'll now look at situations which should help you to understand the French
words rividrs and flewwve.

Sunday I went out with friends, You know what we did? We took a sail-
boat out intoe the fleauve St-faurent. Mext Saturday 1'm going out
again., This time 1'm going to see a film called fa découverte du fleuve
Mississippi. Last year 1 went out west and I saw with my very own eyes
the magnificent flewve Mackenais. Next week " I'm going an a canae
trip on the »ividére Jacques Cartier. At the end of the summer I'm
going on a camping trip with the people in the office to the pividtre
aur Castors. In Quebec I live near the nividre St- Charles.

Our next set of situations... Our next set of situations will help you
understand the French wards miines and déacmbres.

The first situstion: last year I went to Greece and 1 visited the mag-
nificent »uines of the Farthenan. The muinas of Pompeii have
permitted historians to credte... to recreate the life in that city. The
ruines of England have much in common with the ruines of northern
France. After the earthquake several bodies were found in 128 décom-
bres., It's sad to see les décombres of an historic building that
has recently burned., After the crash of the 727 several people tried to go
and see les décombres.

We'll now look at situations which should help you to understand the French
wards aréte and os.

The first situation: dt's always dangercus to eat fish that contain a
lot of ar@tss because you could choke on them. The sardine is a fish
which has des ardtes that are very soft. You should never give
las ardtee to dogs or cats.

Last week [ had an accident on my moparcycle and I fractured un o8
fn my arm. The tibia s wun os which you'll find in your leg.
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And 1'os in your nose is reasomably soft and that's why it doesn’t
really break that often.

I*11 now give you some situations to help you understand the French word
marteau.

The first one, as you well krow, a carpenter uses what we cali un
martean to drive nails, Whenever | bang nails in the basement [ somehow
diways manage to bang my thumb with le mirteau. Anybody wishing to
do handyman work must buy a least a screwdriver and wunm martesu.

We're now going to look at situations which should... which should help
you to understand the French word haia. :

The first situation: | moved into a new house last year. There wasn't
a tree in sight, no flowers, nothing. So I pianted trees, flowers and i
also planted wune haie composed of young cedar shrubs all around my
property.

My neighbour is crazy. He is an avid gardener. Every week he comes out
and he stretches a string along the top of his haie and he trims {t.
Last year | had no privacy so [ pianted ung haie.

Our next word, and situations to help understand it, is foin.

The first situation: The favourite food, or one-of the favourite foods
of horses 13 foin. The worst allergy problem under the sun 15 caused
by du fein. The hardest thing in the warld for you to do is to find

-a -fieedle in a stack of foin.

The next set of situations is to help you understand the French ward
loupa .
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The first sitvation: my grandmother is in rough shape. She can't hear,
and unfortunately, she cannot read without wne toupe. My dog has
fleas. Some of them are so small that [ have to take wme loupe in
order to be able to find them and get rid of them. Sherlock Holmes is
often portrayed as walking around in & crouched position with ung
toupe in his hand, looking for clues,

Now we'l11l look at the French word lampadaire and some sftuations
to help you to understand it.

The first one: in the United 5tates many highways have lampadaires
which break away on impact, I can't sleep at night because the city put up
un lampadaire in front of my window, In the old days people used te
stand under un lampadaire and sing Christmas Carols.

Exemples

1. We'll 1look at 2 examples: wn pineeau d'artiste and wuna  broass
& wvdtemsnta. Un pinceau d'artiste. Une brosse & v@tementa.

2. Mow an example, You have un compae o un compae pour le des-
sin and you have uns boussole pour I'orisntation. S0 you have

un compae pour le desein. Ine bousaole pour l'ovientation.

3. Two examples: 1z prividre aur Castore and le fleuve NMiasis-

sippi. La rividre auz Castors. Le flsuve Missiesippi.
4, Two examples: lee muinen romainmae ond loe déecombrea de 1'&di-
fioe détruit por une tornade. Les rutnss romaines. Lsa

décombres de 1'&difice détruit par une tormade.
5. As an example, we'll simply say une ardte de potsson and le

Fémur est un cé. Une aréte de poisson. te fermur... le
Fémur a8t un og.
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As an example, we'll simply say: le marteau eat ww outil.
Le marteau est un outil,

An example would be: une haie de laurier. Une hatea de

laurier.

As an example, we could say: les vaches mangent du foin. [es
vachas mangent du foin. '

As an example, ghmm (cough) we could say: regarder un- timbre & la
loupe. Regarder un timbre & la loupe.

10. As an example, we'll, we'll put: lse mies &claivées par dea 'T-Iampa-\

- daires, Les ruea &clairfes par des lampadairea.
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LEQON 6: Yocabulaire. (balangeire; Dbureau; dohalle; porta; bes;
&tau; toumevis; Miteau; tablier; bowillon)

We'it now look at situations te help you understand the word baian-

goire.

The first situation: most parents tell their kids not to stand behind
someone on uwe balangoire.  When we were kids my father hung unme
balangoire from a branch on the old oak tree in the backyard. If you
have a very heavy person on one end of une Dalangoire and a very
Tight person on the other end of une balangoire, you'll never have
any fun. The most popular attraction in the local playground, after the
wading poal, s wsually wns Malangoire. But the only problem is,
only two kids can sit on une balangoire AL any one time.

Now we’ll look at situations to heip you understand the French word
bureau .

The first situation: if there's anything that [ hate, it's to have
someone from le 2Zureau call me on the weekend to discuss a problem
that 1've completely shut out of my mind.

Second situation: 1 usually leave the house around 8:15 in the morning
to be able to get to le bureau just before 3:00, a few minutes before
my boss gets there. In the last century ur bureau made with quality
and of the finest wood, usually had a secrel compartment in it. At work my
burgau 15 in the study and it's piled high with papers.

Another word we'll look at, with situations Lo help you understand it,
is dchelle.
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The first situation: if you take ume décheite from I to 10, I
think a Tot of pecple would put tady Di in the 9 to 10 range. If you go to
Prince Edward [sland you'll find the road map just as big as for any other
province. But you have to be careful because 1'échelle i5 not the
same due to the fact that the jsland is so small, When I was young I used
to put up ung échelle under my bedroom window so that I could smeak
out at night to raid the cherry orchards after my parents had gone to bed.
The people on the 7th floor of the apartment building almost burned to
death because the édckeile only reached to the Sth flooar.

Okay, we*ll look at anether word, the word porte and situations
which should help you to understand it. The first situation: at the turn
of the century the city of Quebec used to lock les portes Teading up
to Upper Town to keep the people of Lower Town from coming up and causing a
ruckus after midnight.

The second example: during the Stanley Cup Playoffs if you don't buy a
ticket a long time in advance, your only hope is to try and get one at
ia porte Jjust before game time. At Christmas many people put mistletoe
up over la porte. My son drove inte the driveway, skidded on a patch
of ice, and drove through ia porte of the garage.

And yet another word, the French word BZee. I['11 give you some
situations which will help you to understand that word.

the first situation: one of the most annoying things 1 do arcund the
house, s to open the milk carton from the wrong side, which ruins the
efficiency of le beec on the oiher side. 1 couldn't pour- myself a
decent cup of tea because tea leaves had clogged up le bee of the
teapot. 1f you buy a watering can, get cone that has the little piece that
fits on the end that's full of holes, that fits ontc the end of te bee.
If you buy un bec buy one made out of plastic.
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We're now going to Taok. at situations te help you to understand the French
word &tau. The fierst situation: every workshop should have un
étau solidly attached to the benchtop. My kids were playing in the work-
shop and, of ccurse, one of them naturally get his finger squeezed in
1'4tau. The best way to straighten 2 piece of bent metal is to tightenm
it up in Y'étauw and bend it back until it reaches its desired shape.

The rnext serles of situations concerns the word tournmsvis. If you
can't find un tourmevie, you can always use a dime. An electerician
car... always carries several sizes of the tool we call um tourmarvis.
If, fer some reascn ycu have to take off the deorknob on the frant door,
the only tool that you®l1 have to bring up from the basement is un tour-
neuis .

Our pext serigs of situations concerns the French word rdteau, in
the cld days the most common instrument called un ridteau was made out
of bambco. In the spring, to get rid of the dead grass out of the lawn,
you'll need un piteau and lots and Jats of elbow work., The third
situation: many people skim the dead Teaves, and any other debris, off the
top of the swimming pool with what we call, the instrument that we call
un rateau .

The next series of situations should help you to understand the French word
tablier. The first siteation: all artists whe wusually throw paint
on a camnvas, befcre beginning, put on un tablier. When 1 was making
spaghett! sauce I spilled tomate juice on myself. Good thing I had un
tablier so I didn't get my shirt dirty. Al the dishtowels were in the
washing, so my wife dried the dishes with un tabiier.

And yet ancther word, bouilion. I hope the situations I give you
will make this word clear to you. The first one: you can't make chicken
soup wWith wun Bouillon made frem beef bones, or ham bones. Most great
chefs use un bouillen fin thefr sauces 1instead of water, te give them,
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their sauces, more flavour. Un bouillon has to be boiled for hours

and hours and hours, to get all the goodness out of the beones and veget-
ables.

Exemples

1. An example could be: la balangoire dane le jardin est brisée.

5‘

10,

La balangoire dane le jardin est brisée.

As an example, we'll say: mom stylo est au bursau dams le tiroir du

bureau. Mon etyle est au bureau dana le tiroir du lureau. -

As examples we could say: 1'échelle de sauvetage and

1téchelle d'un thermomdtre. L'éohella de sauvatags and

1'4challe d'un thermombine. : : s .

As examples, we'l}l put: la porte de la maigom and. la perte

Satnt-Jean. La porte de la maieon. La ports ' Saint-Jaan.
_ |-

As  examples, we can say: e bes de la perruche and le bes

d'une pinte de lait. Le bee de la perruche, le bee d'une
pinte de lait.

An <example would be: i'étau est sur 1'&tabli. L'&tau est wour
1rétabii.
An example in a sense would be: serrer ung vie avee wi tourna-

viz. Serrer une vie aveec un tournevie.
As an example we can say: le ridteau pour nettoyar le Jardin,
Le r@teau pour nettoyer le jardin.

An example would be: un tablier de auir. tn tablier. de
cu?'.r'-
As an example, we'll say: bouillon de poulet. tn bouillon dsz
poulet.
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TECHRKIQUE TRADUCTION

LEGON 1: En/dans

+

Today we're going to lgok at two French words en and dans.
Kow 1 thought we'd look at them today through the process of translation,
So we can say that £n is translated into French by the French word
en. And, we c¢an also say that en is transiated into Engiish by
in. To repeat, in can be translated into French by en and
en can he translated back into, excuse me, carn be translated back into
English by in. Now, we can also say that the French word, ar the
English word €n can be translated 1inte French by the French word
dane and, conversely the French word danms can be translated into
English by in. Te repeat, 4n can be translated inte French by
dana and dans can be translated into Engiish by the word in.
So if you draw ft out [on board] in shart form you get: £a trans-
iates 1into French as an. En translates into English as din.
And we can also say in translates into French as dane 2and
dans transiates into English as {n. S0 we’ have here two possibii-
itles: in goes inte French as en. And of c¢... and following,
gn will go into English as in. And we also have in going
inta French as dans and danms translating back into English as

.

Exemples;:
We'll now logk at two examples and their translations. The first one:

Ja vaia & Montrdal en 3 heurse, translates into Fnglish as I go to

Montreal in 3 hours. Now I go to Montreal in 3 hours translates
back into French &5 Je vaia & Montrdal aen 3 haurea.
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The second example: Je vais & Momipdal dame 3 heures translates
into English as I go to Montreal in three hours. 5S¢, to put this one
back into Ffrench I go to Momtreal in 3 hours equals Je vais &
Mentrédal dane 3 haures.
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LEGOK 2: Pendant

Let's Took now at the French word pendant, and how 1t translates
into English. For s translated into French by pendant. S0 we
have for which 1is translated 1into French by pendant and
pendant which {15 translated into English by the word fer. But, we
also have duping, which is translated into French by the word pen-
dant, and pendant s translated into English by the word dur-
ing. Ta repeat, during is translated inte French by pendant
and pendant goes back into English as the word during,

Exemples

For examples we'll say: dormmir pendamt 50 minmutes 1s translated
Into English by to eleap for 50 minutes. MNow io sleep for S50
minutee 1is translated back inte French by dormir pendant &0
minutes. The second example: dormir pendant le osoure translates
into English as te eleep during the course and to elesp during the
course translates Into English as dormir pendant le cours.
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LEGON 3: Depuis

We'll row look at the French word depuis and how to translate it
inte English. - The ‘English word - atmag translates into French as the
French word depuis. And the French word dapuis translates
into English -as the English word, saorry, since. S50 gince
translates inte French as depuis and 'depuis translates into
Erglish as since. Also, the English word for translates into
French as dapuis- and the French word depuis translates into
English as the English word for. For -translates into French as
depuia, and depuie- translates 1into Epglish as for. Sc - when
you have the French depuie you- translate that into- English by
gince. When you have the Erglish word asincs you translate it into
French with daepuie. When you have the’ French word depuis you
can also translate that by for &nd when you have for you can |
translate that with dapuias. L

Exempies

Now 1’11 give you an example: Je tramgilie & Québec dapuis § and.
That translates as I'vs been working in Quebee for 5 pears which
translates as Je travaille & Québec depuwis 5§ ama. Now, you alsc have
Ja travaills & Québes dapuis 1878. That translates as I've been
working in Quebec saince 1978. I've been working in Quebec since
1978 is Ja travaille & Quabas depuis 1978.
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LEGON 4: [1 y a

We're now going to talk about the French expression il y a and its
translation into English. The English word ago translates into
French as the expressien il y a. And the expression il ¥ @
translates inte English as age. So we have ago which trams-
lates 1intc French as 41 y « and 4l y a which translates into
English as ago. Sc every time you have a sentence with age
you're geing to translate it by the French expression <1 y a. And
every time you have a sentence with 4l » a in it, you're going to
translate ft by the English expression ago. So ago becomes
tl y a and when you have il y a it beccmes ago.

Exemples

HWow for an example: J'ai pris wun eafd il y a 15 minutes. That
translates into English as I had osoffes 15 minutss ago. And I had
coffee 15 minutes ago you will render in French as J'ai prie un café
il y a 15 minutes.



LEGON 5: VYocabulaire {Brueh; oowmpase; river; wuine; Dbons; hommar;
hedge; hay; magnifying glass;
atrestlight)

I'i11 now give you two Freach words pinceau and brosse and
we'll look at thelir translations.  Brush translates 1in, into French
a8 pincedu. And pinecaau translates as bruash. S0 we have
brush translated into French by pinceau and pinceou trans-
lated i1nto English by brush.

We also have brusk translated into French by brosse. and
brosae can be rendered in English by brusgh. Brush .trans-
lated by brosse and brosse translated by brush.

We'll now look at the Fremch words wompas and boussole and
their translations. Compaess transiated inte French by compae
and compas translated inta English by compaes. Compaga
translated into French by compas and compas translated in, back
into English by compass.

We alsa have compass translated into French by bousaole and
bouaegole translated back into English by compass. So we have
eompase translated into French by bdoussole and. bouseels goes

back into English as the word compaes.

Our next two words are rivikre and fleuwvs. We'll see how to
translate them. River translates 1into French as pividre and
rividre translates as river. So we have riuvar goes Into
French as rividre and rividre goes back into English as
river. Now river or large river tlranslates as flauve
and fleuwe translates into English as largs river. So we have
large »river 1into French as flesuve and fleauve goes back 1inta
English as large river.
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Qur next two words: ruines and décombres. Ruina trans-
lated inte French by ruines in the plural, and ruines transla-
ted intc English by ruins. S0 ruins translates intc French as
rutnes and the French ruings becomes in English ruine.

We alsp have »uina which translates idnto French as décombres
and décombreas which translates inte English as ruins.
Ruina translates into French as déceombresa and déecombras
translates back intoc English as ruins.

And another two words. The French word ar2ts and the French word
c8 . We'll see how they translate. Bone translates inte French as
ar@te and aréte translates 1nto English as bone. Se
bone translates into French as ardte and ardte transiates
back inte English as bone.

Let's Jock at the French word marteau and its translation 1in
English. The word hammer translates inte French as marteaw and
marteau translates into English as the word haowmer. S50 we have
hammer translated 1into French by marteau. And the French
marteau translated intoc English by hammer.

We')l now Yook at the french word haie and its tramslation,
Hdadga 1is translated inte TFrench by haite and haie 1is trans-
lated into English by hedge. So we have hsdge translated 1iato
French by haie and hais translated inte English by
hedgs .

The next translation we'il de 15 foin. The English word
hay translates intc French as the word foin. And the word
foin translates into English as the French word... SOFFY ... NG,
that's right.., translates into English as hay. Sc we have hay
translated intc French by the word foin and the French word
foin is going to be rendered in English by the English word hay.
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Our next word will be the French werd loupe, we'll see how it's
translated. Magnifying glass which translates dinto French as
Ioupe and the French IToupe which translates inta English as
magnifying glaas. S0 we have magnifying glase translated inte
French 4as loupe and the French word toupe translated back into
English as magnifying glasa.

And the next word, with its translation is lampadaire. - So we have
the English atreetlight which translates into French as  lampa-
daire and ilampadaire translated inta English by ostreetlight.
To repeat, otreetlight translated inta French by Tampaddire;
lampadairs goes into English as strestlight.

Exemples

1, We'1l look at 2 examples: un pingeau d'artiste and une  brosse
& vdtementa, Un pinceau d'artiste. Une brosse & vdtements,

2. Now an example. You have un compas or un compas pour le des-
ain &nd you have une houssole pour 1'orientation. 50 you bhave

un compas pour le dessin. Une bousaolsg pour 1'oprigntation.

3. Two examples: la pividre aux Castors and le fleuve Missis-

s8tppt. La rividre aux Castors. La flsuve Misaissippi.
4, Two examples: ies ruines romaines and les décombres des 1'&di-
fics détruit par une tornade. Les ruines romainaa. Len

décombras dz 1'édifice détruit par ume tornade.
5. As an example, we'll simply say wne ardte de poiseon and le

fémur eet un os8. Uns ardts de poisson. Le fermur... i
Fémur ast wun o8.
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7.

8.

10.

As an example, we'll simply say:
Lg martaau eet un outil.

An  example would be: una hate

laurier.

hs an example, we could say: les
vachaa mangent du foin.

As an example, ghmm (cough)} we could
loupe. Ragarder un timbra & lo loupe.

le marteau gat un outil.

de laurier. Une haie de

vaches mangent du foin. Les

5ay: regarder un timbre 4 la

As an example, we'll, we'll put: 1aee rues édclairdes par des lampa-
dairas, Lgs rues Bclairdes par des lampadaires.
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LEGON 6: Vocabulaire (balangeire; bureau; dchelle; porte; bec; étau;
townevie; rdtemi; tablier; bouillom)

We'll now Tlook at the French word batangoire and its translation.
Swing translates inte French as balangoire and balangaire
translates into English as sewirng. Swing translates inta French
by balangeire and balangoire translates into Epglish by
swing. Teeter-totter translates 1inte French by balangoire
and balangoire translates into English by teeter~totter,
Teater-totter translates by balangoirs, and balangaine goes
back inta English by teeter-totter.

Take the French 'word bureau and we'll see how it transiates,
Off<ice transTates 1inta French as bureau and Puresu trans-
lates as office. So we have offise transtates inta French by
bureau and bureagu transiates into English as office.

We dlsa have desk which transiates as bureau and then
bureau goes back into English as desk. Sa desk goes inte
French as bursau; bureau goes back inta English as desk.

Anaother word and its translation {s the word 4chells. Seale
translates into French as &chelle and échelle translates into
English as saecale. So we have acals translated intoc French as
échelle and é&chelle translated into English as soale. But
we alsa have ladder which translates 1idnta French as 4chelle and
canversely #chelle translates into English as tladder,
Ladder translates inte French as Ashelle, é&chelle 9goes back
into English as laddsr.

The next translation we'1l look at concerns the ward porta.
¢ate 1n English translates into French as porte. And the word
porte in French translates into English as gate. Again gate
goes into French as porte, and porte can be translated f{nto
English as gata.
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But we also have door which translates as porte and the word
porte translates as door. Door goes into French as
porte, porte goes into English as door.

Then we have the French word bee. We'll see how it's translated.
Beak translates 1'nt'o French as beec and bee translates into
English as beak. Bep, SO0fry... Beak translates 1into
French as bee and bee qoes back into English as beak.

But alse we have the word spout which translates into French a&s
bee and conversely bees translates inte English as spout.,
Spout becomes bec and bec becomes apout

We'll now Took at the French word 2Z¢tau and ts translation in
English, Well, we have the Erglish word wice which 1s translated
inta French by the word &tou. And conversely the word é&tau is
translated into English by the word wice. S0 we have vice
which 1is translated into Fremch by the French word é2taw and we have
&tau which goes back into English as tha word wice.

Another word we'll look at is the word tourmewis and how to trans-
late it. We have the English word sergwdrivaer which translates inta
French as tournevis. And tournevia translates into English as
serendriven. Once - again, sarewdwivar translates inte French as
tourngvis and fournevie goes back into English as the word
geraudriver.

T

Another word we'll look at is the word »iteau and how to translate
it. We have the English word rake which translates into French as
rdtaau. And »pdtaau translates inte English as nrake. S0 we
have rgke which is translated into French by the French word rd-
teau, and we have the French word rdteax which 1is rendered back in
English as the word rake.
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The next word we'll translate is the word tablier. We have the
English word apron which 1is transtated inta French by the word Za-
biiar and tablier 1is translated idato English by apron. So
we have apron transliated intoe French as tabliar and
tablier translated intp English by the word aprom. .

And ancther word, bouillown. We'll see how it's translated. The
English word sfock translates into French as pauillon, And  the
French word bouilion translates into English as atock. Once
again, atock goes into French as bouillon and bouillon
goes back into English as atock.

Exemples

1. An example could be: la balangoire dana le gjardin est brisée.
La balangoire dang le jardin est brisée.

Z. As an example, we'll say: mom style est au buraau dans le tirgir du
bureau., Monm atyle est au bureaw danz iz tiroir du bureau.

3. As examples we could say: L'échelle de sauvetage and
L'échelle d'un thermomdtre,. L'échelle de sauvetage and
1'dchelle d'un thermomitre .

4, As examples, we'll put: la porte da la maisom and la porte
Saint-Jaan. La porte de la maisonm. La porte Saint-Jean.
5. As examples, we can say: le bee de la perrucha and le bec

d’une pinte de lait. Le bec de ta perriche, g bee d'une
pinte da lait.

6. An example would be: L'atau eat aur 1'établi. L'dtau 4at aur
L' établi,
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7. An example In a sense would be: serrer ung wie avec wt tourmevis.

Serrer wne via avec un tournsvia.

B. As an example we can say: te rQteau pour nettcyer le Jjardin,
Le riteau pour nettoysr le fardin.

9. An example would be: un tablier de cuir. Un tablier de
ouir.

10. As an example, we'll say: un bouillom de poulet. Un boutiion
de poulet,
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ANNEXE 2

“prétests” et "poat-tests"*! des legona

Tests* administrés & chague lecon Iatitulé& du test Page
Legon 1 "prétest" (avant la legon) ; I-A vvvivirrna 378
Legan 1 "post-test 1" (avant 1'exemple} : 1I-8 tivreeennn. 379
Lecon 1 "post-test 2% (aprés 1‘'exemple) : | A ) |
Legan 2 "prétest” (avant la legon) : 2=R vesennee.. 382
Legan 2 "post-test 1° (avant 1'exemple} : 2-8 teirennenes 333

2-C Livvssnaaes 384

Lecan 2 "post-test 2% (aprés 1'exemple)

Legan 3 "prétest" {avant la legon) . 3°A tiiiiaannes 385
Legan 3 "past-test 1" {avant 1'exemple) : 3B sieinreenes 336
Legon 3 "post-test 2" (aprés 1'exemple) : 3-C tevnennnnss 3BB
Legen 4 "prétest” {avant la legon) : 4-A iiiiiena., 389
lecon 4 “past-test 1" {avant 1'exemple) : 4=B .iviinreees 390
Legen 4 "post-test 2" (aprés 1‘exemple) : -0 rnnrsnnes 391
Legen 5 “prétest” {avant la legon) : A ternenneens 392
Legen § “past-test 1" {avant 1'exemple) : 5B vevereneses 393
Legen 5 "past-test 2" (aprés 1‘exemple) : 5L rriernrrss 395
Legon & "prétest” (avant la legon) : B-R trvnrnnnnss 397
Legon 6 “post-test 1" {avant 1'exemple) : 6=B «ririvnnns. 398

Legon 6 "post-test 2" (aprés 1‘'exemple] : B=C siverannes. 202

*Note : Le chaix du terme "test" a &t& préféré i celuei de "vérification des
cennaissances™ en raison de sa briévetéd. IT faut ainsgi Tui
attribuer le sens qu'il prend dans cette &tude, soft un moyen de
vErifier la compréhension des &ldments de chaque legon.

v 1 Vair les corrigés des tests 3 1a fin de 1'Annexe 2.
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1=A

NOM
GROUPE

Translate into French

1. 1 do my hamewerk in 20 minutes,
{F.t.)}* Je fais mes devoirs 20 minutes.

2, 1'l1 do my homework in 2 days.
{F.t.} Je ferai mes devairs 2 jours.

3. 1'N de my homewerk before Tuesday.
{F.t.) Je ferai mes devoirs mardi.

4. 1'1N de my homework after class.
{(F.t.) Je ferai mes devoirs la ¢lasse.

5, Pierre can read the paper in 1 hour.
(F.t.) Plerre peut lire Te journal 1 heure.

6. Pierre will read the paper after 6 o'clock.
(F.t.) Pierre lira le journal 6 heures.

7. Plerre will read this postcard in 2 heures,
{(F.t.) Pierre lira cette carte postale 2 heures.

8. Pierre reads the paper before breakfast.

{F.t.) Pierre 11t le journal le petit déjeuner.
*French translation
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1-B

NOM
GROUPE

Translate into French

. 1 left Quebec at 7:00 and [ arrived at 1le d'Orléans at 7:45,
[ made the trip Quebec - Ile ¢'Orl&ans in 45 minutes,
{F.t.)* }ai fait le voyage Québec - lle d'Orléans
45 minutes.

—

2. It's noon. The meal {is not ready yet. 1[I still need 50 minutes wmore
prepare it. The meal will be ready in 50 minutes.
(F.t.) Le repas sera prét 50 minutes.

3. ... The meal will be ready after 1 o'clock.
{F.t.} Le repas sera prét 1 heure.

4, 1t's Friday.
1*11 be on vacation next Friday.
Khen will | be on vacation?
1"11 be on vacation in one week.
(F.t.) Je serai en vacances 1 sematne,

5. +ss 1 will be on vacation after July 2.
{F.t.) Je serai en vacances le 2 julliet.

&. Mireille has a sallboat.
She sailed across the lake in 2 hours,
How long did it take her to cross the lake?
She sailed across in 2 hours.
(F.t.} Elle a traversé le lac___ 2 heures,
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7. Mireille has a sailboat.
1t takes her over 3 hours to cross the lake.
When will she be back?
She will be back before 4 o'clock.
(F.t.) Elle sera de retour 4 heures.

8. ... She wil) be back after 5 o'clock.
(F.t.) Elle sera de retour 5 heures,

*French translation
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HOM
GROUPE

Translate into English

a I leave 1. Je parsd dans 5 minutes.
b I can write 2. J'écrisb une lettre en 3 minutes.

3. Je pars aprés la classe.

4. J'Ecris une lettre avant le repas.

¢ writes 5. Pierre prépare® un rapportd EN 'un Jour.
d report - )
e will be back 6. Mireille reviendra® dans 2 semaines.

N

7. MWireille reviendra avant 2 semaines.

8. Mireille reviendra aprés 2 semaines.
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NOH

GROUPE

Translate into French

l.

5.

6.

7.

8‘

1 swim for 2 hours every day.
{(F.t.)* Je nage 2 heures tous les jours.

1 work every night after 7 o'clock.
(F.t.) Jde travaille tous les soirs 7 heures.

I don*t like working during the summer,
(F.t.) dJe n'*aime pas travailler 1'été,

1 don't want any work after the summer.
(F.t.) dJde ne veux pas de travall 1'EtE.

I Nsten to the radio for 30 minutes before going to bed.
(F.t.) J'Ecoute 1a radio 30 minutes avant d'aller au
My cat sleeps during the day.

(F.t.] Mon chat dort Ia journde,

I am going to store my car away before winter.
{(F.t.} Je vais remiser ma voiture 1'hiver,

' buy a new car after the summer.
{F.t.) Je vais acheter une nouvelle voiture 1 *ELE,

*Franch translation
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HOM

Z-B

GROUPE

Translate into French

1.

3.

4.

7.

a.

1 was at home for the week-end.
(F.t.)* Je sufs rest& 3 la mafson Ye week-end.

Last night, I dida‘t sleep for 3 hours,
(F.t.) La nuit dernidre, je n'ai pas dormi 3 heures.

My daughter was sick during the night, last ‘night.
{(F.t.) Ma fille a2 EtE malade 1a nuit, hier,

He lost his money, so he didn‘t eat for 2 days.
(Fet.) 11 a perdu son argent, alers i1 n'a pas mangé
2 jours.

1 answer questfons before class.
(F.t.) Je réponds 2ux questians la classe.

This student asks questions after.class.
(F.t.) -Cet &tudiant pose des gquestions . la classe.

The Vights went off during the storm,
{(F.t.) Les lumiéres se sont é&teintas la tempéte.

I saw him before class,
(F.t.) e 1'aj vu ia classe.

*French translation-..
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HOM

GROUPE

Trans)ate into English

a) do
b) my homework

c) it's very warm
d) 1’11 stay
e) swimming pool

fy 11 see you
g) intermission

h) breakfast

i) eating

l.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

2-L

Le soir, je fais? mes devoirs? pendant une
heure.

11 fait trés chaudt, Je vais restert dans
la piscine€ pendant & heures.

Je te verraif pendant 1‘entracied.

Je te verrai aprés la soirée.

1 fait trés chaud 3§ Quibec pendant 1'5tE,

11 fait trés chaud i Québec avant 1°*ELE.

Je fais mes devoirs avant le petit

déjeunerh.

Mireille fait ses devoirs aprés le repasi.
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3-A

NOM
GROUPE

Translate into French

-—

. [ have been learning piano for 10 years.
(F.t.)* J'apprends le piano 10 ans.

2. She has been swimming for a long time.
{(F.t.) Elle nage longtemps.

3. 1 have been on a diet since Monday.
(F.t,) Je suis au régime lundi.

4. I have been working in this hotel since 1981.
(F.t.) Je travaille dans cet hjtel 1981,

5. I was working in this hotel before 1981.
(F.t.)* Je travaillais dans cet hitel 1981,

6. After the last week of class I will go to Gaspé.
{F.t.) la derniére semaine de cours, j'irai & Gaspé.

7. Before ! got married 1 rented a duplex,
{F.t.) de me marier j'ai loué un duplex.

8. Please phone me after 10 o’clock,
(F.t.} 8%l vous ptait, té&léphone-moi 10 heures.

*Frepch translation
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NCH

GROUPE

Translate into French

1.

5.

[ plan to stay in Quebec 3 days.

I meet & friend who asks me how long 1 am staying.
[ answer ['m staying in Quebec for 3 days.

(F.t.)* Je réponds que je vais rester 3 Québec

It is 1984,

3 jours,

[ learned how to drive a car in 1980. How long have 1 been

driving a car?
1 have been driving for 4 years.
(F.t.} Je conduis 1'auto 4 ans.

The child weat to bed at 7 o'clock.
It's now midnight.

How long has he been sleeping?

He has been sleeping for 5 hours.
(F.t.) I} dort 5 heures,

It's Friday, August the Bth.

[ began my French ¢lass on July the &th.

How long have 1 been studying French?

I have been studying Franch since July the 6th.

(F.t.) Q'étudie le frangais le 6 juillet.

1 shave before I go te work,

1 leave for work at 8 o'clock.

When do | shave?

I shave before 8 o'clock.

{F.t.}) Je me rase 8 heures.
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G. It*s 8 o'clock. 1 got up at 7 o'clock.
How fong have [ been up?
1 have been up since 7 o'clock.
(F.t.) Je suis debout 7 heures.

7. 1 ate 3t noon.
I have to wait 1 hour before going swimming,
When can [ begin swimming?
"1 can begin swimming after 1 o'clock.
(F.t.} Je peux commencer i nager 1 heure,

8. 1 eat before 1 go to school.,
I leave for school at 7:30.
When do I eat?

I eat before 7.30.
(F.t.) Je mange____ 7:30.

*French translation
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NOM

GROUPE

Translate into English

a) To work=travailler

b) breakfast

c) sick

d) grass
e) to wash=laver

f) car

g) on a trip

h) my husband
i) to smoke=fumer

3) to concentrate=
se concentrer

3.

7.

Je travaille? depuis i an.

Je prendrai le petit déjeunerb avant de

partir,

Pierre est dessinateur depuis 1978.

Mon professeur est maladet depyis mardi,

Aprés avoir coupé le gazcnd je laverai®
1'autof.

Nows partons en excursiond i 1'iie d'Orléans
pour 1 jour.

Mon mari fume’ des cigares depuis &
Jours.

Je vais m’asseoir et me concentrerd pendant
10 minvtes,




4-A

oM
GROUPE

Translate into French

1. 1 arrived here three weeks g0,
(F.t.}* Je sufs arrivée ici 3 semaines.

2, 1 got a doctorate 20 years back.
(F.t) J'at eu un’doctorat 20.ans.

3, I finished my meal afterwards.
{F.t.) J'aj fini mon repas ) .

4. I finished my meal Z minutes ago.
(F.t.) J'al fini mon repas 2 minutes.

5. He arrived in Quebec before July the first,
{F.t.) Il est arrivé & Québec 1e ler juillet.

*French translation
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HOM

4-8

GROUPE

Translate into French

1.

4.

It's 9:30.

The phone rang at 9.00.

When did the phone ring?

The phone rang 30 minutes aga.

(F.t.)* Le t&1éphane a sonné 30 minutes.

It's 2 o'clock.

I met Jean at noon,

When did I meet him?

I mat him two hours aga.

{F.t} Je 1'ai rencontré 2 heures.

I started my homework at 3 o'clock.

The phone rang & few minutes later.

When did the phone ring?

The phone rang a few minutes after 3 o'clock.
(F.t.) Le t&l&phane a sonné guelgues minutes

[ turned the TV off and then I went to bed.

When did 1 tuen the TV off?

] turned it off before ) went to bed.

{(F.t.) J'ai &teint la télé d'aller au lit.

*French translation
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NOM

GROUPE

Translate into English

a) movie

b) left

c} 1 drank

d) 1 did
e) 1 teft

2.

3.

4.

4-C

-

Je ferai mes devoirs aprds le filmd,

Mes amis sont partisb il y a 1 heure,

J'ai buC un caff i1 y a 5 minutes, ., -

J'ai faitY mes devoirs avant de Eartire.

391



5-A

NOM
GROUPE

Transtate into French
(Where more than one word is passible, give them)

1. brush

2. garbage can
3. compass

4. river

5. building

6. bone

7. book

8. ruins

9. car

10.  hammer

11. hedge

12. hay

13. streetlight
14. magnifying glass
15, closet
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NOM
GROUPE

Translate into French

1. To paint, Picasso needed a .
2. The St,lawrence ‘originates in the Great lLakes and the
Richelieu. ortginates in Lake Champlain,

3. A seaman needs a for direction-and he alsoe needs a
' when he has to wask the deck.

4, After an earthquake, victims are often ?ound in the H
and long after an envircnmental disaster the remains or the
of fish are often found.

S. 1n geometiry you need a to draw a cirgle.

6. There are 20B in the human skeleton,

7. [ don't like walking, I go to werk by » even though I work
in the two blocks away.

8. I have been looking for my hat. I thought 1t was in the
but my son threw it in the .

9. I read ? a week.
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10, The streets of Quebec are Tit by old fashioned .

11. 1 was tired of cutting the grass and trimming the
so 1 hired a gardener.

12, My friend has land on which he grows that he asks me to
help bale every Summer.

13. A carpenter without a and saWw 15 like a student without
pen and paper.

14, A coin callector needs a {0 examine worn coins.

15, Any archeclogist has the greatest respect for any ancient
he may stumble upon,
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NOM

GROUPE

Iranslate into English

@) 1 dream of
b} highest in the world

¢) painters don't
use any

d} [ cleaned out
e} 1 threw away

f) to graom

q) like
h) whila
i} love

3’

5-C

Je réved de visiter 2 choses: les ruines

de Palenque au Mexique et 1‘Edifice le plus

haut au mondeb,

Certains peintres n'utilisent aucunC
pinceau; 1ls peignent avec leur doigts.

J'ai fait le ménaged de cette .armoire et
‘at jet€® plusieurs livres.

Pour brosser! mon chien j'utilise une

brosse,

Les chats aiment bien¥ e poisson méme avec
les arétes tandis gueh les chiens adorent]
les os.
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j} to go into the woods
k) circles

1} there was nothing
left

m) everything hag burned

n) as wide as

o) it's more pleasant

p) every carpenter

q) had (...} installed
r} as well as

s} cedar

t) city hall

u} scarce
v] because of the
drought

8.

10.

11,

12.

Aller dans la forét] sans boussole est com-

parable & faire des cerclesk sans compas.

Sous las décombres de cette maison i1 ne
restait plus rienl; tout avait brdléMm,

La rividre Rouge est-elle aussi large quen
le fleuve St-Laurent?

Je vais & Montrdal en volture, c'est plus
agréable®,

Tout menuisierP a besoin d'un bon marteau et
tout collectionneur de timbre d'une loupe.

La ville de Québec a fait dinstalierd de

nouveaux Tlampadaires ainsi quiune™ haie de
cédreS autour de 1°*h3tel de villet.

Cette année le foln sera rare! 3 cause du
mangue de pluieY.
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NOM

5-A

GROUPE

Translate into French

1.

11.
12,
13,
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20,

swing

desk

scale

gate

vice
teeter-totier
purse

_apron

elbow
office
screwdriver
spout
ladder
diaper
door
shoe
rake
ruler
stock
beak
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NOM

GROUPE

Translate into French

1.

3.

A hippopotemus has a big mouth and a pelican has a wide beak,
(F.t.)}* Un hippopotame a une grande bouche et un pélican un grand

Her soup was ruined because when she made the stock, she put too much
salt in it.

(F.t.) Elle a raté sa. soupe parce que quangd elle a fait le

elle a mis trop de sel.

You draw a straight line with a ruler.
(F.t.) Vous faites une ligne droite avec une .

0ld ships used to have mermaids in the space'caﬂed the rake under the
overhang of the bow,

(F.t.) Les vieux bateaux avaient une siréne & V'endroit appeld

spus la partie supérieure de lz prove,

1 broke the moss rake trying to get the moss out of the lawn,
(F.t.) J'%i brisé le . a mousse en essayant d'enlever la
mousse du gazon.

The Tiquor store's stock of beer is almost depleted because of the beer
strike.

{Ft.) Le de biére du magasfn est presque épuisé & cauwse de
1a gréve.
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1.

10.

11.

12,

My feet hurt sa [ took off my shoes.
{F.t.] J'avais mal aux pieds; j'af enlevé mes

The mailman broke the knocker on the doar.
(F.t.) Le facteur a-brisé le marteav sur la

The worst thing about babies {s that you have to change their diapers
at least 10 times a day.
(F.t.) La pire chose & propos des bébés: c'est qu'on doit les changer

de I au moins 10 fofs par jour.

The Fraser -River har -several fish ladders to help the fish on their
Jjourney.

{F.t.) Le fleuve Fraser @ plusieurs a4 poissons pour

aider le poissaon & remonter le courant.

I'm a 1ittle teapot short and stout.
- Here is my handle.

- Here is my spout.

(F.t.) Je suis une petite théiére.
- Ce¢i est ma goignée.

- Ceci est mon .

A good drink in the Summer is a screwdriver.

" {(F.t) Une bonne boisson en été est un ' .

3.

14,

My office is on the fifth floor.
{F.t.) Mon est au Se Btage.

Children wusually fall off their bikes and scrape their knees and

© elbows.

(F.t.) Les enfants tombent souvent de leur bicyclette et se blessent
aux genoux et aux .

—————iain,

a
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15.

16.

11,

18.

19.

20.

21.

22,

1 needed a screwdriver to take off the faceplate on the switch,
(F.t.) J'avais besoin d'un pour déviscser la plaque du

commutateur.

My grandmether always wore an apron when she worked in the kitchen.
{F.t.} Ma grand-mére portait toujours un quand elle
travaillait dans la cuisine.

Women carry their cosmetics in thelr purse.
(F.t.} Les femmes transpartent Teurs cosmétiques dans leur .

A metal teeter-totter will bend in the middle if too many heavy
grown-ups sit on each end,

(F.t.} Une de métal se tordra si un trop grand nombre de
grandes persennas s'assoieﬁt de chaque cdté,

The pilots bring the plane tg a final stop in front of the terminal
building on that part called the apron,
(F.t.) Les pilotes arrétent 1‘'avion en face de 1'aérogare, sur la
partie du terrain appelée .

1 filed the end off the nail as it was held in the vice.
(F.t.) J'al 1im& 1e bout du clou placé dans le .

A1 old citles with fortified walls had one or more gates leading into
the city.
(F.t.) Toutes les vieilles villes fortifiées avaient une cu plusieurs

The Richter 5cale 1s used t¢ measure the intensity of earthquakes.
{F.t.) La Richter est utilisée pour mesurer 1'intensité
des tremblements de terre.
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23. M scheol, the children have their own desk which they use to write on
and put their books in,
(F.t.) A 1'8cole les enfants ont leur propre pour écrire &t
pour y mettre leurs livres.

24, A bird in a cage usually has a swing to play on.
(F.t.) Un oiseau en cage a habituellement une pour s'amuser.

25%. Drinking is considered a vice.
{F.t.} Boire est un .

*French translation
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NOH,

GROUPE

Translale into English

a) children

b) do you use

¢) is located

d} a piece of clothing

l.

4‘

§5-C

Les enfants? aiment les balangoires.

Mz cassette et ma réqle sont sur mon bureau.

Quelle &chelle wutilisez-vousP dans ves
calculs?

La porte Kent est situde® rue Ste-Anne.

Je me suis achetf un &étau el unm tournevis.

11 a mis ses sovliers dans man sac & main; 11
est fou.

Le tablier est un v&tementd,
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e) when [ fell

f} when 1 opened
9) 1 ruined

k) 1 ctimbed up

1) paper diapers

J) someone i3 Knocking

k) birds

8.

16,

1.

12.

13.

14,

15.

En tombant® je me suis blessd au coude.

J'at oublid ma serviette au bureau.:

En ouvrantf la pinte de lait jlai briséd
le bec.

Je suis montdd dans 1'dchélle et je suis
tombé. '

Les couches de papierl sont utiles.

On fraggej & la porte,

Faire un bouillon pour 1a soupe est un. art,

Certains oiseaux® ont un long bec.
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CORRICES DES DIFFERENTS "TESTS"

Remarques sur les procédés de correction.

Dans ces corrigés, les Jeurres sont marqués au moyen d'un astérisque
{i gauche du mot) et 1‘apprenant n'a pas &t& pénalis& s'i] a répondu

incorrectement & 1'une de ces questions.

11 n'a pas &té pénalisé non plus, lors de la correction des
"post-tests 2" (les ¢) pour les erreurs qui portaient sur les mots autres
que les mots soulignés.

Dans Tles legons 5 et 6 une erreur minime d‘orthographe et toute
erreur d'accord n'ont pas &té comptées comme des fautes.

lére Tegon

Réponses 1-A Réponses 1-B

1. en 1. en

2., dans 2. dans
*3. avant *3, aprés
*4. aprés 4, dans

5. en *5, aprés
*6, aprés 6. en

7. dans *7. avant
*3, avant *8, aprés

Répanses 1-C

1. 1 leave in 5 minutes,

2. 1 can write a letter in 3 minutes,
*3, I leave after class,
*4. 1 write 2 letter before the meal.

5. Pierre writes a repert in a day.

6. Mireille will be back in 2 weeks.

*7. Mireille will be back before 2 weeks.,
*B, Mireille will be back after 2 weeks.
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Ze legon

Réponses 2-A Répanses 2-B
1. pendantd *1., pour
*2. apréds 2. pendant
3. pendant 3. pendant
*4, aprés 4. pendant
5. pendant *5. avant
6. pendant *B. aprés
*7, avant ) 7. pendant
*3, aprés *3. avant
a Comme les é&tudlants devaient indiquer que 1'apsence de .réponse

correspondait au fait qu'ils ne le savaient pas (ils précisaient 7 don't
mow or I mnevar Tlaarmed that), nous comptians ainsi pouvoir dis-
tinguer les omissions de pendant attribuables & wune bonne connais-
sance de ce mot de celles attribuables 3 sa méconnafssance. Toutefois, les
réponses obtenues ont montré qu'aucun sujet en avait ume connaissance préa-
lable suffisamment banne pour pouvcir 1‘omettire,

Réponses 2-C

1. At night, | do my homework for one hour.
2. It's very warm. 1'11 stay in the swimming pool for 5 hours.
3. T'N see you during the intermissfon.
*4. 1'11 see you after the evening.
5. 1It's very warm in Quebec during the Summer,
*§. lt's very warm in Quebec before the Summer.
*7. [ do my homework before breakfast.
*B. Mireille does her homework after the meal.
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Réponses 3-A

1.

Réponses 3-C

1.
*2.
3.
4.
5.
*6.
1.
*B.

a Aucune
legons

b Aucune réponse ou poup

Réponses 4-A
1, i) y a3}
*2. avant
*3, aprés

4. i1 ya
*5. avant

depufs
depuis
depuis
depuis
avant
aprés
avant
aprés

I have been working for 1 year.d

1'11 have breakfast before I left,
Pierre is a draughtsman since 1978.

My teacher is sick since Monday.

After 1 cut the grass I'11 wash the car,

de legon

Réponses 3-8

*1.

4,
*5.
5.
*7.
“8.

, pourd

depuls
depuis
depuis
avant
depuis
aprés
avant

We are going on a trip to e d'Orleans for one day.

My husband has been smoking cigars for 5 days.
I am going to sit down and concentrate for 10 minutes.

indication relative au temps du verbe n'a été donnée dans
en ce début d'apprentissage.

4e legon
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Réponses 4-B
l. il ya

2.
*3.
4,

il ya
aprés
avant

les



a) Aucune findication relative 3 la place de il y a n'a é&té donnée
dans les legons en ce début d'apprentissage.

Réponses 4-(
*1, 1'1% do my homework after the movie.

2. My friends left 1 hour ago.
3. 1 drank coffee 5 minutes ago.
*4, 1 did my homework before | left.

>¢ legon
REponses 5-A Réponses 5-B
1. brosse - pinceau 1. pinceau
2. poubelle . 2. fleuve™/rividre
3. boussole -~ compas . J. boussolefbrosse
4. fleuve - rividre 4. décombres/arétes
. *5, &difice - 5. compas
6, aréte - oS 6. 0%
*7. livre - "7, awtofédifice
8., décombres - ruine *8, placard/poubelle
*9, auto *9, Tlivres
10, marteau 10. lampadaires
11. haie 11. haie
12, foin 12. foin
13, lampadaire 13. marteau
14, loupe 14. loupe
*15, placard 15. ruines

**0n ne tient pas compte dans la correction de 1a place de ce mot.
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Réponses 5-C

1. I dream of visiting 2 things: the Mexican ruins in Palenque and
the highest building in the worid.
2. Some painters don't wuse any brush; they paint with their
fingertips,
*3, I cleened out this claset and [ threw away many hooks.
4. To groom my dog [ use & brush.
5. Cats like fish even with bones while dogs love bones.
6. To go into the woods without 2 compass is like drawing circles
without a compass.
7. Under the ruins of this house there was nothing left; everything
had burned.
8. Is the Red River as wide as the 5t. Lawrence River?
*9. I'm going to Montreal by car, 1t's more pleasant.
10. Every carpenter needs a good hemmer and every stamp collector a
magnifying glass.
11, Quebec c¢ity had streetlights installed as well as a cedar hedge
around the City Hall.
12, This year hay will be scarce because of the drought.
6e legon
Réponses 6-A Réponses 6-B
1. balangoire. 1. bec
2. bureau? . 2. bouillon
3. échelle *3, régle
4. porte 4. gquibre**
&, &taub 5. riteau
6. balangoire 6. stock**
*7. sac & main *7. souliers
8. tahliert 8. porte
*3. coude *g, couche
10. bureau 10. échelles
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Répanses 6-A Répenses 6-B

11.
12.
13.
+14,
15.
*1s,
17.
*18.

19.
20,

taurnevisd 1l. bec
bec 12.  screwdriver**
Bchelle . ) 13. bureau
couche *14. coudes
parte 15. tournevis
soulier 16. tabler
riteay® *17, sac & main
régie 18. balangaire
baut11onf 19. aire de
bec stationnement**
.20.  Btau
Z2l. portes
22, échelle
23, bureau
24. balangoire
25, vicerr

Mous avons aussi acceptd pupitra.

Hous aurions &galement accepté vieq.

Nous aurions également accepté aire de stationnement,

aurions &galement accepté serewdriver.

Mous aurions également accepté guibre.
Hous aurions également accepté stock.
“r(e sens n'a pas été enseigné,

- M O N o o
Z
=
o

Réponses 6-C

1.
2.

Children like the swings/teeter-totter,
My tape and my *rular are on my desk.
¥hich scale do you use in yau calcufus?
Kent Gate is lacated on St. Anne street,
1 bought myself a vice and a screwdriver.

He put his *shoes im my *purse; he is crazy.
Apran 1s a plece of clothing.

Khen 1 fell, 1 hurt myself on the *elbaw.

I forgot my briefcase at the gffice.
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Réponses 6-C
10. When I opened the quart of milk 1 ruined the beak.

1l. 1 climbed up a ladder and | fell down.
12. *Paper diapers are useful.

13. Someone is knocking at the door.

14, To make a stock is an art.

15. 3ome birds have a long beak.

410



ANNEXE 3

Rengaignamenta Glndraus

1. NOM
GROUPE
2. Are you studying on a bursary? YES
HO
if yes, studying which one: BFP
other:

3. Are you staying in residence?
[ ] im an apartment with English-speaking people
[] with a French-speaking family

4, MWhere was your spause born?

[ 1 not applicable.

5. Where were your children born? 15t
and

ard
ath

not applicable___

6. Where do you live?
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7. a} Have you ever lived anywhere else?

[ Ives [ Ino

b} If so, please indicate where you have lived and for how long:

City Country
village {or town) province [or state)

from 19 _te 19

other]{or number of months

or years)

¢} Did you have cpportunities

a} to hear French there?

b} to speak French there?

¢} to read French there?

d) to write French there?

e} to meet French-speaking people?
If so, please indicate where:
a} to hear French

412

YES[] N[
YESL{ ] N[ ]
YS[{]) wn[]
YES[ ] m(]
YES[] N[ ]

[ ]at school

[ ]in stores

{ ] on the radio/T.V.
[ ] somewhere else,

[ ] specify




b} to speak French

c) to read French

d) to write French

e) to meet French-speaking people

8.1 What is (are} your mother tongue(s)?

~— m o™ Lo T o B

~— /-

Tt et | e e b

[ e

at school
in stores
somewhere else,

specify

at school
in stores
somewhere else,

specify

at school
in stores
somewhere else,

specify

at school
in stores
somewhere else,

specify

{The mother tongue is {are) the first language{s) learned at home}.

[ ] English

[ ] French

[ ] English and French
[ ] other specify
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8.2 What is (are) your parents’ and grandparents‘ mother tongue{s)?

[ ] not applicable

English|French

English
and
French

Other:
specify

Your
Your
Your
Your
Your
Your
Your

father's mother tongue

mother's mether tongue

paternal grandfather's mother tongue

paternal grandmother's mother tomgue

maternal grandfather's mother tongue

miternal grandmother's mother tongue

spouse’s mether tongue

9.1 How pld are your children and what is (are} their mother tongue(s)?

(]

not applicable

and
3rd
4th
5th

st child

Mother tongue
Age [English English and French

French

Other:
specify
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9.2 In which language{s) have you children studied?
[ ] not applicable

EnglishfEnglish and French]French|Other: specify
Ist child
2nd "
Ired "
4th "
5th "

9.3 What languageis) did they study or are they presently studying at school
as a second language?
[ Jnot applicable

1EnglishlEnglish and.french]french|Other: speclfy
ist child
12nd- " S . .
g " ' '
4th "
Sth "
10.1 Dig you }earw Fren&h at schﬁc]? YES [ j Nd-[ ]

10.2 1f yes, how old were you when you began te learn French at schaol?
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11.1 If you learned French at schaol, how long did you study French and what
were the textbooks?

Grade

How many hours a year

Name of the textbooks

1st - 4th grade

5th - 10 th

11th - 13 th®

College

University

Gther

11.2 If you learned French at school, what type of instruction was it?

oral

Grade |Audic-yisual |[Explanations| Grammar

writtenloral [written]oral |written

Translation { Immersion |Other:

oral

written]oral jwritten{specify

1-4

5-10

11-13

Coll.

Univ.

dther
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12. A How many years of schooling have ynu had?
B Where did you attend school?
C In what language did you study?

A) How many years| B} Where did you attend ¢) In what lanquage did
of schooling? school? you study?

City|Province|If outside of

{or Canada or English|other

State) United English|French] French|spe«
States - , i cify
Specify '

ngne

Ist - 4th grade

Sth - 10th "

11th - 13th "

post secondar}
(other- than
university)

university

B.A, specify

M.A, specify

Ph.D, specify

other specify
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13.

If yes, in what?:

Do you have a graduation diploma or a certificate?

yes no

14, Did you ever study

{ ] English grammar

{ ] French grammar

[ ] Linguistics

1£.1 Television:

Before coming to Quebec, vou
watched

[ 1 English TV onty

L ] mostly English TV

[ 1 as much English as French TV
[ 1mostly French TV

L J French TV enly

15.2 Radio:

Before coming to Quebec, you

Sinee you have been in JQuebec,

you have been watching

{ ] Engiish 7Y only

{ ) mastly Erglish TV

{ 1 as much English as French TV
[ ] mostly Freach TV

{ 1 Franch T¥ only

Since you have been in Quebec,

listened to
{ 1 English stations only
{ ] mostiy English stations

{ J as many English as French
stations

¢ ] mostly French stations
{ ] Erench stations cnly

{ J no radio

you have been listening to

18

{ 1 Engtish stations only

{1

mostly English stations

{ 1 as many English as French
stations

[]

mostly French stations
[]

French stations only

na radio

[]



15.3 Movies:

Before coming to Quebec, you Since you have been in Quebec,
went Lo you have gane to

[ ] English movies only f 1 English movies only

[ ] mostly English movies [ ] mostly English movies

[ ] as many English as French f ) as many English as French
movies myies

[ ] mostly French movies L] mostly French movies .

[ ] French movies only - [.] Ffench movies only

[ ] no movies | . [.1 no mavies- . .

16.1..0c0 you see neighbours or friends?

[ ] very often [ ] aften
[ ] quite often - . (3rarely - . [ 1 never

16.2 what languages do you speak with them?

[ 1 English only [ ] Mostly French
[ ] mostly English [ ] French only
[ 1 as much English as French [ J not applicable
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ANKEXE &

Rangaignements particuliers & 1'ezpérienca.

Questionnaires administrés avant le début de !‘expérience Pages
A} Préjugss & propos de 1'enseignement apprentissage de L2 ....... 421
B) Motivalion,..ovvveoresnnrsrnansnninnsnsnnunes R 44
C) NEmoire...evevnss g 431

Questionnaires administrés aprés le déraulement ‘de 1'expérience
D} A propos du d8raulement de 1'eXparienceee..veeeveesenncenoneens 433

E) Evaluation subjective des Etudiants par le "titulaire”
de Chaque groUPe......veassvsnssnssnsnsss vrresrerrersirnrrrnryy 435
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R} Prdjugds & propos da 1'ansaignament/apprentiasage de L[24

HOM
GROUPE

1. In your opinion, what 1is the best way of learning French in the
classroom?

[ ] | have no idea
L ] The best way is

{] the audio visual method

£] translation

(1] explanations by the teacher
{1 imersion

all the above are equal
other:

2., 1 belleve I would learn more 1f my teacher

[ J never used English
[ ] used English only to halp me when [ am stuck
{ ] used English to explain everything

*Cet Intitulé ne figurait pas sur la copie destinéa & 1'apprenant.
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C) Mémoire

Epreuve no 1

* Listen to the following twenty words. Write them in the order in which
they were given to you. Do not write until the last work has been spoken.

book, sheat, saw, drug, police, law,  pencil, shower, cuckoo,
sofa, paper, plant, napkin, ashtray, plate, wheel, -pack, hand,
glass, eraser,

-

Epreuve ne 2

1

Listen to the following twenty words, MWrite them in reverse' order,
That means the last word first, '

wallet, 'socket, school, number, water, wood, bell, bay, line,
fost, tree, cucumber, fan, teacher, snake, car, sticker, metal,
husband; square. '

Epreuve no 3

Write the following numbers in the order in which they were given to
you. Don't write until the last numbar has heen given.

2, 21, i6, 6, 21, 104, 1, 10, 30, 101, 99, 55, 3, 76, 9, 4, 21,
84, 207, 28,
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Epreuve no 4

Write the numbers given to you in the reverse order. That means the
last number first.

16, 304, 607, 55, 49, 17, &, 1000, 36, 21, 7, 3, 27, 29, 67, 8,
2, 12, 25, 0,

Epreuve no §

Observe attentively the following objects end try to memorize them.
After one minute of observation they will be removed from your sight. And
you will be asked to 11st them from memory on paper.

boite de film Ko&ak. pite dentifrice, pallle, cvillére, mou-
choir, poupe, bracelet, boule de Nokl, lampe de poche, hoite de
raisins, ciseaux, boite de moutarde séche, brosse @ dents, bou-
teille de shampooing, allumettes, cent, fil, bouchon, canne de
No&l, clé,
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D) A propos du déroutement de L'ezpérience*

NOM
GROUPE :

1. Did you do any research (grammatical, dictionary)?

[ 1 none

{ 1aTittie
[Jalet

[ 1 an enormous amount

2. Which technique did you Tike the best?

[ 1 explanations in L and then in Ly
[ 1 explanatiens in Ly only

[ ) contextualizatlon

[ ] translation

[ J all of the above

[ 1 none of the above

3. Which technique did you feel you learned the most with?

[ ] explanations in L; and themn in Ly
[ ] explanatigns in Ly only

[ ] contextualization

[ ] translation

[ ] all of the above

[ ] none of the above

4, 0Did the tests help you with the things 1 was teaching you?

[ ] yes _ [ 1 1§ don’t know
[]ro [ ] specify
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5. Did you know another lanquage before learning French? [ Jyes [ ] no

6. Did it help you in my lessons?

[]yes [ 11 don*t know
[ ]no [ ] specify

7. 01d you prefer one of the 4 techniques to that of "Pierre et
Mireillae?®

£ ] yes [ ]no

If yes, which one?

*Cet intitulé ne figuralt pas sur la copie destinfe & 1'apprenant.
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E) Evatuation de 1'é&tudiant

Evaluation de 1'Ztudiant L
Situer chague &tudiant par rapport & 1'ensemble de la classe.

1. Dans T'ensemble

Evaluation Noms

excellent

trés bon

ban

moyen 4

trés moyan

médiocre

mauvais

trés mauvais
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Evaluation de 1*Studiant
Situer chaque Studiant par rapport & 1'ensemble de la ¢lasse.

2. en compréhension orale

. Evalyation Noms

excellent

trés bon -

bon

moyen

trés moyen

médiocre

mauyais

trés mauvais
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Evaluation de 1‘Studiant
Situer chaque &tudiant par rapport 4 1'ensemble de la classe.

3. en expression orale

fvaluation . . Noms

excellent

trés bon

bon

moyen

trés moyen

médiacre

mauvals

trés mauvais
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Evaluation de 1'&tudiant
Situer chaque étudiant par rapport i 1'ensemble de Ta classe.

4. Désir d'apprendre

Evaluation Noms

excellent

trés bon

hon

moyen

trés moyen

médiocre

mauvais

trés mauvais
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Evaluation de 1‘tudiant
Situer chaque Btudiant par rapport § 1'snsemble de la classe.

5. Intelligence

Evatuation Noms

excellent

trés bon

bon

moyen

trés moyen

médiocre

mauvais

trds mauvais
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ANNMEXE S -

Obasrvations sur la racours
aux statistiques dana cetts Btude

1. Analyse de la variance 3 une "dimension” {ou un

"facteurnloooo.-oo.tooo.ooo..o.-.oooo..-.-o.o-o.-

2. Degré de 1ibertd,..ivvvnrnrsrrrrnssssnrsrsnsrnnsss
3, Test t de Student...ucveansinnunssnsnssnssssesnsss
4,1 Plan d'exﬁérience higrarchique {ou "emboTté™)..
4.2 Composante de la varfance en %....0uuuss sessnan

B. CorrBlation...civnniconnnnnnnnnnnsnsnnnnnunansnnns
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La somme des carrés entre les groupes divisée par le degré de
liberté donnera la variance entre les groupes,

La somme des carrds au seln des groupes divisde par le degré
de liberté donnera la variance au sein des groupes.

La valeur de F provient de la variance entre les groupes
divisée par la varlance au sein des groupes.

La somme des carrés a && au préalable obtenue de la fagon
suivante:

inter-groupes = $ 8% T2
n
k

2
R - 2 - Tk
au sein des groupes ix f—nk—

g la somme

T 13 somme de toutes les obhsarvations {ou total des résultats
de tous les groupes)

k e nombre de techniques ou de traitements

ng e nombre d‘observations dans le %€ groupe {ou dans wn
sous-groupe} (ov dans un groupe danné)

N le nombre tatal d'observations

X2 1a somme de chaque résultat porté& au carré.

442



Ainsi en lisant un tableau (par exemple les données
d8taillées du tableau C, p. 4656, abrégé, p. 1599), le chiffre
seus la colonne probabilité correspond au niveau de
signification et celul sous wvalewr de F & la valeur de
F. Comme ngus 1'avons dit précédemment ce F est 1'expression
d'un rapport entre deux variances gui sont appelées aussi
carpé moyen, soit le carré moyen entre les groupes divisé
par le carr® moyen au sein des groupes. Ce carré moyen (ou
variance} dans chaque cas est obtenu en divisant la somme des
carrés par le degré de liberté correspondant (voir les obser-
varions qui auront sur le degré de liberté. Pour Etre
significative, la valeur des F qui est obtenue doit Etre
égale ou supérieure & celle inscrite au degré de libertd
correspondant dans la table de F, cetie table se retrouvant
dans tout manuel de statistiques.

2.. Degré de liberté

oy,

le degré de liberté (abrégé en d.1.} est défini comme le
néhbre’tutql d'observations dont la valeur peut &tre attribuée
de fagon arbitraire {Kirk 1982, 63). Par exemple un diagramne
de,B céses. soit 4 cglonnes et 2 lignes, aurait 3 comme
degré de liberté. (e dernier seratt calculé de la fagon
suivante: soit le nombre de lignes moins un, meltipli& par le
nambre de colonnes moins un - {1-1) {c-1) - ce qui donnerait 2
moins 1 multiplié par 4 moins 1. Ce trois de degré de liberté
signifie aussi que dans le cas de ce diagramme on pourraft
rgwp1ir trois cases de fagon arbitraire aprds quoi on pourrait
déduire le contenu des autres cases.

3, Test t de Student

Ce test est présenté comme suit par Bhushan {1978, 93}
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t = avec n1+r|2_2d.l.

1
51 S
1,02

1 z

li moyenne observée pour le traltement 1
'Xz moyenne observée pour le traitement 2

Sf variance observée pour le traitement 1

Sg variance observée pour le traitement 2

n nembre de sujets observés pour le groupe 1
ny " nombre de sujeg; abservés pour lg groupe 2
d.1. degré de liberté

La rdgle de ce test veut que 1'on conserve 1’'hypoihdee
nulle - ou hypaothése testée - {c'est-d-dire que les deux
moyennes ne sont pas diffSrentes 1'une de 1‘'autre de fagon
significative) si la valeur absolue du t calculée est plus
petite que calle de la table t, avec ny + np - 2 degrés de
libert&, au sewil de sigaification cheist (par exemple,
aipha = 05 ou d = ,05), Dans le ces centraire, si la valeur
absolue du t est &gale ou supérieure 3 la valeur tabulaire
on pourra conclure @ 1'axistence de différences entre deux
moyennes ou valteurs (Bhushan 1978, 94).

Les résultats obtenus aprés le calcul mEcanagraphié sont
présentés selon le tableeu suivant{tableau 3a}:
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Tableau 3a

Groupes

Groupes

Dans chaque case figure une valeur de t. PFar exemple, la
case qul contient un A comportera la valeur de t issue de la
comparaison du groupe 4 avec le groupe 2, tandis gue celle qui
contient’ un B comporte la valeur de t qui provient de la
comparaison du groupe 4 avec ie groupe 1,

A 1a suite de ce tableau 3a, on obtient &galement un
second tableau qui nous fournit la probabilité des valeurs de
t présent&es précddemment. Ainsi on a un tableau fdentique au
préc8dent, comme celuf-ci{tableau 3b):
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Tableau 3b

Groupes
1 2 3 4
1
2
Graupes
3
4 B A

Cette fais, la valeur inscrite dans la case B (tableau
3b) correspond au degré de probabilité de la valewr de t
cerrespondante, qui avalt é&té produite dans la case B, du
tableau 3a. La valeur inscrite dans la case A correspond au
degré de probabilité de la valeur de t correspondante, qui
avalt 6té inscrite dans la case A du tableay 3a. 5t la valeur
inscrite dans le tableau 3b est &gale ou supéricure i celle de
1a table (selon Te niveau de signification choisl et le d.1.
abtenu) la valeur de t correspandante fnscrite au tableau 3a
sera par canséquent significative. On notera enfin que 1'ex-
pression  paleur oritiqua précisée aprds chagque test ¢
{tableaw O, traisiéme partie, 2.1.3.) correspond au niveau de
signification (ou & 1'alpha) chelsi. En lisant un tableau {par
exemple le tableau O, p, 161) on constate, 3 la lecan 2, que
la valeur 2.7711* provient de Ta comparaison des moyenres des
groupes 4 et 1, 1a valeur 0.3640 de 1a comparaison des groupes
4 a1 2, etc.

4.1 Plan d'expérience hidrarchigue au "emboité"
Le plan d’expérience hidrarchique ou "emboité" s'effectue

d parttr des &laments présentés dans le tableau suivant, dont
Tas valeurs correspondent § 1a legon 1 du tableau M {p. 184).
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La somme des carrés pour la  techmique divisde par
le degré de tiberté donnera la variance pour la tachnigue

soit: 26,48
—n .82
3

La somme des carrés pour le groupe (teohnique)
divis€e par le degré de 11berté domnera la variance groupe

{tachnique) soit: 27.98
- 6.9
4

La wvataur de £ pour 13 techAnique provient de
la somme des carrés moyens de la technique divisée par
la somme des carrés moyens du groupe (fachnique) solt:

8.82
—=1.25
6.99

La waleur de F pour le groupe (technique)
provient de 1la somme des carrés moyens de groupe
(tachnique) divisée par la somme des carrés moyens de
1larrgur (individu) soit:

6.99
—— = 3.3]

2.11

B'autre part |'esplrance de la eomme dee carrée
moyens est fournie par le modéle et correspond 3 sigma au
carré | 2} (voir diaetpibution normale, Edwards 1967,
51). Plus le o % [ov variance) est grand, plus la variabilité
attribuée @ ce facteur est grande,
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4,2 Compasantes de la variance en %

On peut calculer ici le pourcentage de la variance qui
serait attribuable & 1'une ou 1'autre de ses composantes, soit
la composante de la variance due & la technique, au groupe et
a Y'individu, C(es pourcentages s'obtiennent par la division
dé V'une de ces compasantes par la variabilité totale. Afnsi
la composante lige 3 la technique se calcule comme suit:

composante de Ja variance lide d 14 technique
varlabllité totale

Le pourcentage..de 1a varlance 1i& au groupe est obtenu de
fagan analague:

camposante de la variance 1ie an groupe
varitabilité tetale

Le pourcentage de la varlance 138 i 1'individu est obtenu
Egalement de Ja facon suivante:

composante de la variance 1ife d 1'individu
variabilité totale

_ Mais auparavant 11 faut &tablir chacune de ces:
campasantes de la variance, ’

1. La composante de la variance liée & la technique {C.V.T.)
a &té obtenue de 1a fagon suivante: '
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sume des carrés somme du carré

mayens paur - mayen pour le
la technique groupe
COV!T! =
nombre de espérance de 12 somme des
groupes par X carrés moyens pour la
technique composante technique

Ce qui, @ partir des données de la page 447, s‘@crit:

8.82 - B.99
—_—= .09
2 X 9,82

2. La composante de la variance Tie & 1%individu &quivaut &
1'erreur qui est obtenue, rappelons-le, & partir de la somme
des carrés pour 1'ecreur divis® par le degré de liberté., Seoit
d partir des données de la p. 447, 156.44 = 74 = 2.11.
Ainsi la compesante de 1a variance lide 3 1'individu sera
2.11.

3. La composante de la varfance lide auw groupe (C.V.G.) sera
établie de Ya facon suivante:

somme des carrés moyens - arreur
pour ig groupe technique
C.V.G,

espérance de la somme des carrés moyens pour la
compasante (groupe technique)

Ce qui 8 partir des données de 1a page 447, s'écrit:

6.99 - 2.11
—_— = .50
9.83

Enfin, la variabilitd totale (V.T.) proviendra de Ta somme des
trois composantes pricédentes soit:

compesante de ia tomposante de composante de 1@
varlance 1iée 3 + la variance + variance Tide au
la technique lide @ groupe

1'individu
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ce qui, d'aprés les donndes précédentes donnera:
L00 + 2,51 + .50 = 2.7

Les trois composantes de la variance et la variabilité
totale ayant &té éEtablies, le calcul des compasantes de la
variance en % s‘&tablit conformdment aux explications . de la
page 443, ‘

composanie de la .09 3 de 1a vartance

variance lige 3 — = ,03 au  liée 3 la technique
la technique 2.7 ' L

camposante de la 2,11 . 78% de 1a varlance

variance lide 3 — = 78 ou Tliée a 1'individu
1“individu 2.7

" chmposante de la’ - .5

variance liée au — = .18 ou  18% de 1a varfance

_graupe 2.7 iiée au groupe

R
5. : Corrélaticn

Une carrélation, ou un coefficient de corrélation nous
indique dans quelle mesure la relation entre deux variables
continues (dénommées X et Y) peut exister.

Dans notre cas, pous avons eu recours au coefficient de
corrélation de Pearson {Bhushan, 1978, 55). Le calcul de ce
coefficient s'effectue selon la farmule suvivante :
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dont voici la signification des symboles :

s  la somme
X varfable %
Y variahble ¥

Comme on pourra le constater, i1 s*agit d*un.calcul rela-
tivement simple. L'interprétation, plus dflicate, sera effec-
tuée notamment & partir de Ja significatfon du r obtenu.

La significativé du r obtenu sera trouvée & partir des
données d'une table qui figure danms tout manuvel de statisti-
ques. Compte temu du nombre de sujets {(dans notre cas 89) et
du niveau de signification adopté (dans aotre cas .05), nous
obtenons une valeur-seuil au-deid de Taquelle le r est signi-
ficatif. Celle-ci a &t& €tablie pour nous & .213.
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ANNEXE 6
Contenu du Tfournal de bord” d'un apprenant

Lecon 1 (L2
It's too early in the morning.

Legon 2 {cont.!

* Too leng, loss of interest.
The -lesson didn't really help me.
[ feel the same as before.
'Pendant* technique too long.

Legon 3 {trad.)

I do grasp the meanings of the words.
For me this technique is very easy to understand and I am
comfortable with it.

Legon.4 (L1-L2)

1 11ke the method very much.
1 think it's interesting and accurate.
[t teaches us to teach ourselves.

Legan 5 gLZQ

Encore, 1 like the method and find it interesting and helpful,
The definition is very good and explicit without the example.

Legon 6 !cont.!

I understand more when an explanation of a word or phrase is
first done in English than in French. It is getting boring,

453



ANNERE 7

caleul de correlations

Yariables considérées dans cette matrice de corrélation

Ho

3.

4.

8.
10,
20.
21,

*Voir aprds pour lg sems de ces abré&viations,

Variables

0id you have opportunities to hear
French?

Did you have opportunities to speak
French?

Did you have opportunities io read
French?

Did you have opportunities to write
French?

0id you have opportumities to meet
French-speaking people?

0id you learn French at school?
Préjugé: Tlangue d’enseignement
Nombre d*années d‘études

Domaine de spécialité
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Origine du

renseignement

R.G., q.
R.G., 4.
R.G., q.
R.G., qQ.
R.G., 4.
R.G., q.
Pré., q.
R.G., q.

RuGoy 4.
13

Jc*

7-¢

1-c

T-¢

10.10

12-A
12 et



Orligine du

Ne Variables renseignement
168. | Résultats au Test Laval Groupes de
administré avant le début de prefesseurs de
1'expérience 1'Universitd
Laval, 1976
169. | Résultats au Test Laval Greupes- de
administré aprés le début de prefesseurs de
1'expérience 1'Université
) Laval, 1976
170. 1 Age des sujets U.t.
171. | Evaluation de 1'étudiant par le Eval., Mo 1
"titulaire®” dans 1'ensembla
172. | Evaluation de 1'&tudiant par le Eval., No 2
"titulalre” en compréhension orale
173. | Evalvation de 1'&tudiant par le Eval., Mo 3
~ I "titulaire” en expression erale -
174. | fvaluation de 1'étudiant par le Eval., No 4
"titulaire”, désir d'apprendre
175, | Evaluation de 1'Studiant par le Eva].. Ne 5
“titulaire", intelligence
196. | Test de mémoire {mots dans le méme Annexe 4
erdre)
197. | Test de mémoire (mots ordre inverse} | Annexe 4
198, | Test de mémoire [chiffres dans le Annexe 4
meéme ordre) : -
199. | Test de mémoire {chiffres ordre Annexe 4
inverse)
200, | Test de mémoire [objets) Annexe 4
202. | Hecherche § propes de 1'expérience Déroul., q. 1
203. | Préférence pour.une technique Déroul., q. 2
214. | Legon 1 "prétest” Annexe 2
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Origine

Mo Variables Renseignement
215, | Legen 1 "post-test 1° Annexe 2
216. | Legon 1 "post-test 2" Annexe 2
217. | Legon 2 "prétest" Annexe 2
218, | Legon 2 "post-test }‘ Annexe 2
219. | Legan 2 "post-test 2" Annexe 2
220, | Legon 3 "prétest” Annexe 2
221, | Legon 3 “post-test 1" Annexe 2
222. Lequn‘3 “post-test 2" Annewe 2
223. | Legon 4 "prétest" Annexe 2
224, | Legon 4 "pastetest 1" Annexe 2
225, | Legon 4 "post-test 2" Annexe 2
226, | Legon 5 "prétest” Annexe 2
227, ! legan 5 "past-test 1" Annexe 2
224, Legun's “past-test 2" Amnexe 2
229, | Legen 6 “prétest" Annexe 2
230. | Legon 6 “post-test 1* Annexe 2
231, | Legon 6 "pust-test 2" Annexe 2
232. mi:g% , parensal gotiys, g 1.
233, g;:ci‘;gtion, attitude toward Frenoh Hotiv., g. S,
ans o 15,27,
234, | Motivation, degree of Motiv,, gq. 10,
integrativeness 18, 24 %,
2. i-'?.ﬁlﬁlﬁ’é;m;‘“’”’ 7 g ®
236. | Motivatian, intereat in foraign Motiv,, q. 2,
language 4, 8, 11,
13.
237. | Metivation, attitude toward Motiv,, q. 12,
leaming Franch 17, 3l.
238. | Motivation, French eloes Motiv,., q. 6,
anziaty 14,19, 4,
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Déroul.:

ﬁval.

'ht-i‘t H

Pré.

qo

2.6,

u.L.

questionnaire intituld X propos du dérculement de
1'expérience présentd 3 1'annexe 4.

questionnaire intitulé Evaluation de 1'étudiant
présentd 3 1'annexe 4.

questionnaire intitulé Motivation présentd 1
1'annexe 4,

questionnaire intitulé Préjugds x propes da
1’enseignement / apprentissage deé L§ présent& 3
1'annexe 4,

guestion numéro

questionnaire intitulé Reneeignementa généraux
présentd X 1’'annexe 3.

tiré du formulaire d'admission & 1'Université Laval
{non ‘publi& en annexe).
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AKKEXE 8

Dommbae détaillées das divers tableaur statistiques.

Pages

1. Tableau C : Analyse de la varfance pour le
"post-test 1" {groupes 1 3 B)ecivescacanaans 4bh

?., Tableau G : Analyse de la variance pour le
“post -test 1" (groupes réunis)}iieeresacaeass 468

3. Tableau L : Analyse de 1a variance pour Te
"post-test 2" (groupes 1 3 B)iiiicraarrenans 469

4. Tebleau LL: Analyse de la variance pour le
"post-test 2" (groupes réuUNis}..icesceneiiis L¥ |

5. Tableau N : Plan d'expérience hiSrarchique

ou "emboité" {(calculé sur les rdsultats au
B 1 P AL A e 472

..
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ANNEXE 9

Réaultate dsg diff@renés questionnatrea

A) Renseignements généraux - tableal Jeueeeaicocerrsconanses

B) Renseignements particuliers & i‘expérience -

1T =T T O
£) Léroulement de 1'expérience - tableau 13.....ceuienannnss

D} Passé pédagogique - tableauw 15.1...ceeeessrsssnsinnnanans
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A) Reneeignements générauz

[ I8 3
F X BT

-B

)

NAEC AT OoOZTZXIC T O T AR B DR OO O
fory

W% mm kh MR ma ke WA sk MR da om o mE FE B AT MR ME .

Composantes du Tableau 9

aucune idée

dge des sujets

Américain

résultats au tsst Laval (total)

contact avec Je frangais avant d'arriver 3 Québec

Canadien

parler

étudiant

écart entre le résultat le plus élevé et le résultat le plus bas
8tudiant boursier

Studiant non boursier

féminin

vlie avec famille québécoise

&couter :

Tire

masculin

moyenne

moyenne en %

nombre de sujets

origine des sujets

vie en appartement avec des anglophones
vie dans une résidence universitaire
sujets

occupation des sujets

vie & Québec

acrire

oui

sexe des sujets

ALR
C.=B.
Calif.
m.
Man.
Miss,
N.-B.

A BE 4 ke M md oma

Alberta N.-E. : HNouvelle-Ecosse
Colombie-Britannique N.Y,. New York
Californie Ont. Ontario
Mlinels Pens. : Pennsylvanie
Manitoba Saskat. : Saskatchewan
Missouri T.-#. : Terre-Neuve
Nouyeau -Brunswick Virg, * Virginie
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B) Renmagignemente partiouliera & 1'expériance

Tableau 11:

Renseignements particuliers i 1'expérience

Groupe 1: Teat de mémoive - Epreuves ’
Sujets |Hots méme| Mots ordre |[Chiffres méme] Chiffres ordre| Objets
ordre inverse ordre inverse
(#t = 10) (A) {B) (c) (2) {E)
1 1 0 L3 0 14
2 1 1 1 14
3 2 2 -3 2 18
4 1 (] 2 2 16
5 - - - - -
8 1 4 2 3 13
i 1 3 ‘0 1 16
8 1 4 2 3 13
9 1 ] 3 2 14
10 2 2 5 2 17
Total 11 16 22 16 135
Moyenne 1.2 1.7 2.4 1.7 15
Total des
moyennes
des 2.9
épreuves
et B
Moyenne 1.4
Total des
moyennes
des 4.1
épreuves
CetD
Hoyenne 2.0%
Total de
1'ensemble
des 18.05
moyennes

: absent au moment de la passation de ce test.
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Tableau 11 (suite):

Rensalgnements particuliers & 1'axpérience

groupe 2 : Teat da mémoire

Epreuvas

Sujets

(N = 8

Mots méme [Mots ordre

ordr

(A)

e inverse

(B)

Chiffras méme
ordre

{€)

Chiffres ordre
inverse

(0)

Objets
(E)

11

0

2

3

2

15

12

0

2

2

13

13

15

14

15

16

16

16

17

16

18

ot w M| O

]l | ) o

16

Tatal

12

20

107

Moyenne

15.2

Total des
mayennes
des
épreuves
Aet B

2.54

Moyenne

1.27

Total des
moyennes
des
épreuves
CetD

4.5

Moyenne

2.25

Total de

| 'ensemble
des
[moyennes

18.72

~: absent au moment de 1a passation de ce fest
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Tableau 11 (suite}:

Rensefgnements particuliers 3 1'expérience

groupe 3: Teet de mbmoire - Epreuves
Sujets Mots m@me |Mots ordre Chiffres méme] Chiffres ordre | Objets
ordre inverse ordre inverse )
(N =11) (A) (B) () (D) (E)
.19 H 2 & 2 14
20 1 2 1 [ 19
21 3 5 6 K] 15
22 2 5 3 4 19
23 0 5 3 5 15
24 .0 1 4 3 13
25 ] 5 0 2 . 17
26 1 2 2 4 16
el 2 2 k| 2 4
28 0 2 5 5 15
29 0 0 3 2 16
Total 9 3l 36 38 163
Moyenne .8 2.8 3.2 3.4 14,8
Total des
moyannes
des 3.6
Epreuves
Aeat B
Moyenne 1.8
Total des
moyennes
des 6.6
épreuves
LetD
Moyenne 3.3
Total de
P'ensemble 19.9
das
mayennes
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Tableau 11 {suite}:

Renseignements particuliers 3 1'expérience

Groupe 4: Test de mémpire - Epreuves
Sujets Mots méme|Mots ordre JChiffres méme| Chiffres ordre | Objets
ordre inverse ardre inverse
(N = 10) (A) (8} (¢} (D} (£)
30 b 2 2 2 14
)| - - - -
32 0 2 1 2 17
33 0 2 b 1 16
34 2 5 2 3 17
35 2 3 1 ) 15
36 2 3 3 1 15
k¥ 1 2 3 1 14
38 2z 4 3 1 17
39 2 2 3 1 16
Total 13 23 20 16 141
Moyenne 1.4 2.5 2.2 1.7 15.6
Total des
moyennes
des 3.9
gépreuves
Aet B
Moyenne 1.9
Total des
mayennes
des 3.9
épreuves
CetD
Moyenne 1.9
Total de
1'ensemble 19.4
des
moyennes

-: absent au moment de la passation de ce test
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Tableau 11 (suite):

Renseignements particuliers a 1'expérience

Groupe 5: Pagt de mémoire - Epreuves
Sujets Hots mémelMots ora;e Chiffres méme| Chiffres ordre | Objets
ordre inverse ordre inverse
(N = 11) (R) (B) (c) D (E)
a0 0 3 4 2 13
41 0 4 q 3 14
42 0 2 0 2 15
43 1 0 2 5 12
44 1 2 2 2 18
45 - - - - -
46 0 4 2 2 4
) 47 0 0 2 3 11
48 0 4 2 0 10
49 Q 5 4. 5 13
50 0 0 3 3 10
Total 2 25 25 27 120
Hoyenne 2 2.5 2.5 2.7 iz
Total des
Imoyennes .
des 2.7
épreuves
Aet B
Moyenne 1.35 §
Total des
moyennes
des 5.2
épreuves
Cet?D
Moyenne ) o 2.6
Total de '
1'ensemble -
des 15.¢%
inoyennes

-: absent au moment de la passation de ce test.
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Tableau 11 (suite): Renselgnements particuliers 3 1'expErience

Groupe 6: Test de mémoire - Epreuvas
Sujets Mots méme|Mots ordre |Chiffres m8me] Chiffres ordre | Objets
ordre inverse ordre 1nverse
(N = 13) (A) (B) (C) (D) (€)
51 1 2 3 2 9
52 3 1 0 5 16
53 2 4 1 2 13
54 2 2 0 5 13
55 ¥ & 0 5 5
56 1 g 0 2 16
57 2 2 0 1 14
58 i 3 3 5 15
59 1 1 2 2 12
60 2 1 1 5 12
61 2 2 1 & 14
[y 3 g 3 1 17
63 3 2 4 1 15
Total 25 25 18 41 171
Hoyenne 1.9 1.9 1.3 i1 13.1
Total des
bmoyennes
des 3.8
épreuves
AetB
Moyenne 1.9
Total des
moy&nnas
des 4.4
épreuves
CetD
Moyenne 2.2
Total de
1'ensemble 17.8
des
imoyennes
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Tableaw 11 {suite): Renseignements particuliers & 1'expérience

Groupe 7: Test da mémoire - Epreuves
Sujets  |Mots méme|Mots ordre {Chiffres méme] Chiffres ordre ] Objets
[N =12) ordre inverse ordre inverse
(R) (B) (¢} {0} (8)
69 1 2 3 B 17
65 4 4 3 2 20
66 2 3 3 2 19
67 1 5 1 2 17
68 4 1 4 2 16
69 2 1 3 2 18
10 1 9 3 2 1%
)| 2 2 1 5 18
72 1 3 4 4 15
73 1 3 4 4 14
74 2 1 4 3 15
15 2 2 5 3 9
Total 23 K| 36 38 194
Moyenne 1.9 2.5 3. 3.1 16.1
Total des’
moyennes
des 4.4
&preuves -
Aet B
Moyvenne 2.2
Total des
moyennes
des 6.1
8preuves .
Cetd
Moyenne ] 3.05
Total de
1'ensemble 21.35
des
moyennes
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Tableau 11 (suite):

Renseignements particuliers & 1’expérience

Groupe 8: Test de mémoire - Epreuves
Sujets Mots méme{Mots ordre |Chiffres méme] Chiffres ordre | Objets
(N = 14) ordre inverse ordre inverse
(A) (8) ¢} {D} (E)
16 [ s 2 Fd 17
77 3 3 0 5 16
78 2 1 1 5 13
79 3 2 p 5 14
80 2 1 4 5 19
81 1 2 4 1 6
82 0 2 1 1l 12
a3 3 2 4 2 16
84 6 4 4 5 17
a5 3 0 4 1 14
86 2 3 1 4 17
a7 1 1 0 5 17
88 1 2 1 3 15
89 3 4 5 5 11
Total 3 a7 33 49 204
Moyenne 2.4 1.9 2.3 3.5 14.5
Total des
moyennes
des 4.3
épreuves
Aet
Moyenne 2.1
Total des
moyennes
des 5.8
Gpreuves
Cetbd
Moyenne 2.9
Total de
1tensemble 19.52
des
moyennes
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C) Déroulement de 1'expérience

Tableau 13:

Déroulement de 1'expérience

Groupe 1
Sui Réponses
uje
(N ! 5%1 none a little a lot an enor?nus
amoun
1 X
2 X
3 X
4 %
5 X
6 X
7 X
8 X
9 X
0 X
Total [ 4
Moyenne 0% 40%

Tableau 13 {(suite):

Déroulement de 1‘expérience

Groupe 2
'_ . . Réponses
uje
(E ! E} none a littie a lot - an enormous
amount
11 X
12 X
13 X
14 X
15 X
16 X
17 X
18 X
Total 7 1
Moyenne a8y 122
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Tableau 13 (suite):

DEroulement de 1'expBrience

Groupe 13

(184,

Réponses

nong

a 11ttle

a lot

an enormous
amount

19
20
21
22
23
9
25
26
27
28
29

Mo Mo M M oM XM oM N M

Tetal

—
—

Moyenne

100%

0%

Tableau 13 (suite):

DEroulement de 1'expérience

Groupe 4

Sujets
{N = 10}

Réponses

none

a little

a lot

an enormous
amount

30
] |
32
33
34
kL
36
37
38
39

.3 4

> M M M

Total

-~

Moyenne

20%
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Tableau 13 {suite):

Déroulement de 1'expérience

Groupe 5
Réponses
Sujets
(N =11} none a little a lot an enormous
amount
40 x
41 X
42 x
43 X
44 x
45 X
46 X
47 X
48 X
49 X
50 X
Total 6 5
Moyenne 55% 45%

Tableau 13 (suite}: DEroulement de 1'expérience

Groupe 6

Sujets
(¥ = 13)

R&ponses

nong

a little

a lot

an engrmous
amount

51
52
53
54
55
56
57
58
59
€0
&1
62
€3

O M OM OO M W M

M

Total

12

Noyenne

2%

-7 S
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Tableau 13 (suite):

DEéroulement de Y'expérience

Groupe 7

Réponses

none

a little a lot

an enormous
amaunt

64
65
65
67
68
69
70
71
72
13
74
715

MO M O M O Mo oM M M W

Total

—
(%]

0

Moyenne

100%

0%

Tableau 13 {suite):

Déroulement de 1'expérience

Groupe B

Sujets
(N = 14)

Réponses

none

a little a lot

an engrmous
amount

16
77
78
19
80
81
B2
83
B4
85
Bé
87
B8
B9

Mo M OM MG MO OM M M M M ONK K

Total

—
E -

Moyenne

100y

0z
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ANNEXE 10

" flémente conaidérés dans le tableau 21

+ +

0o

X
XXX

fy
yYy

yYyvyy

Durée de 1‘'ensemble du processus (traitement, tests, etc.}):
un an et plus.

Durée de 1’ensemble du processus (traitement, tests, etc.):
moins d'un an .

Résultats non significatifs

Résultats moyennement/partiellement significatifs
Résultats significatifs

E1ément contrgi1é et signalé par les auteurs
Elément signalé par les auteurs qui, conscients de son exis- -
tence, n'ont pu, dans les circonstances, essayer etjfou réus-
sir d_le contréler, ou ont partiellement réussi I le
controler.

Elément non contrdlé ou aucune allusion relativement au
controle de cet Elément.

Un seul moment de la leqon fait |'objet de 1'expérience.

Plusieurs moments de la lecon sont examinés simultanémenti
lors de 1'expérience.

Durde effective du traitement (ou de la Tegon) précisée.-

Durée effective du traitement {ou de 1a legen) non précisée
de fagon claire.

galité de durde dans les unitSs de comparaison.
Inégalité de durée dans les unités de comparaison.
Duréé des unitds de comparaison non précisée.
Contenu des legons pricisé.

Contenu des legons non précisé.

Contenu des lecons précisé mais non uniforme d‘un groupe
expérimental @ l'autre.

Conteru des legons précisé et uniforme d*un groupe &
itautre.
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