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RESUME

Le développement des connaissances lexicales est fondamental pour réussir son
parcours scolaire que ce soit en classe d’immersion ou de frangais de base. Dans les
classes d’immersion, les éléves érigent deux systémes langagiers et tentent de les
maitriser. Dans les classes de frangais de base, les éléves du Québec doivent atteindre
un niveau de connaissance lexicale pour étre diplomés. Afin d’aider les éléves a
accélérer leur accroissement lexical, nous avons étudié I’influence du rythme
d’enseignement sur la mémorisation du vocabulaire aupres de 89 éléves du primaire.
Nous cherchions & vérifier si ’enseignement du vocabulaire selon deux types
d’intervalles, soit uniformes (0-1-1-1) et gradués (0-3-1-1), peut affecter I’ancrage
des connaissances lexicales comme le propose bon nombre de chercheurs. L’analyse
de nos résultats avec ANOVA et le test-t ne démontrent aucune différence
significative en ce qui concerne la connaissance productive du vocabulaire chez les
¢leves ou leur connaissance réceptive du vocabulaire, et ce, un mois aprés avoir
étudié les mots cibles. En dernier lieu, nous discutons des implications pédagogiques
ainsi que des limites de notre recherche.

Mots-clés : pratique distribuée, intervalles de temps, développement du vocabulaire,
francais langue seconde, immersion.




INTRODUCTION

En contexte scolaire, les enfants sont exposés a une multitude de mots par le biais de
la lecture, de I’enseignement et des activités pédagogiques faits en classe.
Malheureusement, la compréhension de certains mots échappe & quelques enfants
puisque leur connaissance lexicale est insuffisante. Dans une classe de langue
seconde, les enfants doivent, en plus d’accéder a un niveau de connaissance dans leur
langue maternelle, approfondir leur connaissance lexicale dans la langue seconde
pour réussir a saisir le sens des textes qu’on leur présente. Ceci ne fait qu’alourdir
leur tache lorsqu’ils doivent effectuer un travail en salle de classe. Pour aider ces
€léeves a développer leurs connaissances lexicales, nous savons que parmi les
stratégies préconisées, il y a principalement la lecture et ’enseignement explicite
(Baker, Simmons & Kaneemui, 1990; Lee, 2003). Néanmoins, nous nous
questionnons sur les effets du rythme d’enseignement relativement & I’accroissement
lexical. Le rythme d’enseignement influence-t-il la mémorisation du vocabulaire?
Cette recherche quantitative vérificatoire vise a répondre a notre question. Notre
problématique, tout comme notre contexte de recherche, notre apercu des recherches
et nos objectifs de recherche témoignent de notre questionnement. A la suite de cette
exploration, nous traitons du sujet en dévoilant une recension des écrits, puis notre
cadre théorique. Puis, nous détaillons notre méthode pour poursuivre avec les
données obtenues lors de I’expérimentation. Pour conclure, nous analysons les
données et discutons des résultats. Finalement, nous abordons les limites de notre

recherche ainsi que ses implications pédagogiques.




CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

1.1 Programme d’enseignement du frangais langue seconde

En 1969, le Canada se proclame un pays bilingue. Cette nouvelle loi a eu peu d’effet
sur I’instruction publique au Québec puisque déja plusieurs institutions publiques
offrent des programmes de I’enseignement du frangais langue seconde et
d’immersion pour aider les jeunes anglophones a développer leurs connaissances en
frangais, y compris leurs connaissances lexicales. Comme les programmes
d’enseignement du frangais langue seconde au Québec sont assez diversifiés, les
éléves peuvent s’inscrire en frangais de base, en frangais d’accueil ou en immersion
frangaise pour élargir leurs compétences langagicres (Peters, 2005). Toutefois, dans
les écoles anglophones du primaire, seuls le frangais de base et I’immersion frangaise
sont accessibles. Pour cette raison, nous avons effectué notre recherche auprés de ces
deux clienteles dont le type de programme différe essentiellement par le nombre

d’heures d’enseignement (Peters, 2005).

Au Québec, ce sont 60 % des anglophones qui sont inscrits aux cours de frangais de
base (Peters, 2005). Ces cours font partie du régime pédagogique et sont obligatoires.
Généralement, 1’établissement scolaire établit le nombre d’heures consacré au
frangais langue seconde. En moyenne, les éléves doivent suivre des cours d’une durée
de quarante minutes, trois a cinq fois par semaine (Peters, 2005). Si la direction de
I’établissement le désire, elle peut aussi offrir les cours d’arts ou d’éducation

physique dans la langue seconde afin d’augmenter ’exposition a la langue seconde. A




la fin du primaire, le ministére de I’Education s’attend a ce que les éléves puissent
produire un texte de qualité tant a ’oral qu’a 1’écrit dans la langue seconde (Peters,
2005). Certes, dans les faits, nous sommes loin de cette réalité. Nombre d’enfants
anglophones éprouvent encore des difficultés & s’exprimer en frangais et a répondre a

des questions simples.

L’autre 40 % des anglophones s’inscrivent a 1I’immersion frangaise. Ce type de
programme a vu le jour en 1965 a Saint-Lambert. Aprés avoir observé le vif succes
de ce programme, d’autres commissions scolaires québécoises ont décidé d’emboiter
le pas en implantant des programmes d’immersion frangaise dans leurs écoles
(Germain & Netten, 2004). Ces programmes offrent deux types d’immersion
frangaise aux éléves anglophones, soit I’immersion totale dans laquelle tous les cours
sont en frangais ou I’immersion partielle dont la moitié des cours sont en frangais
(Conseil canadien, 2007). Lorsqu’un éléve participe & un programme d’immersion
partielle, il doit, en plus d’apprendre les contenus notionnels du frangais langue
maternelle, intégrer dans son apprentissage les contenus du programme de 1’anglais
langue maternelle. Pour ces éléves, la tache est double et ils sont plus vulnérables au
manque de connaissances lexicales puisqu’ils doivent maitriser le vocabulaire de

deux systémes langagiers pour réussir leur cheminement scolaire.

Alors que certains chercheurs affirment que les écoles d’immersion ne causent aucun
retard lexical chez les éléves (Swain & Lapkin, 2011), d’autres chercheurs stipulent
qu’au Québec ce sont les francophones qui sont « les seuls grands gagnants des
écoles d’immersion » (Morris, Simard, Hus & Bastien, 2005, p. 2). Selon Morris et
coll. (2005), les francophones intégrés a des programmes d’immersion frangaise
partielle bénéficient de 1’apprentissage des deux langues sans éprouver de difficultés
scolaires tandis que les anglophones, les allophones ou les néoquébécois terminent

leurs études sans vraiment maitriser la langue frangaise ou bien en accusant un retard




linguistique, et ce, méme s’ils ont majoritairement été scolarisés en frangais. La
grande lacune linguistique de ces éléves est la connaissance du « vocabulaire des
mati€res scolaires » (Lieury, 2003). Tout porte a croire que ces €léves n’ont pas le
seuil requis pour comprendre les textes fournis par les enseignants ou encore pour
écrire des textes variés (Morris & coll., 2005). Enrichir et élargir le vocabulaire
devient alors une priorité dans le monde de I’enseignement, mais le temps file et les

solutions a I’égard du développement lexical tardent a venir dans le milieu scolaire.

1.2 Développement des connaissances lexicales

Un moyen efficace pour développer les connaissances lexicales est sans contredit la
lecture. Les recherches (Baker & coll, 1990) ont démontré que plus les éléves
débutaient tot & lire, plus riche leur vocabulaire était. En revanche, les €léves qui ne
s’intéressent pas a lecture ne développent pas autant leur vocabulaire. De la premiére
a la sixiéme année, 1’écart se creuse entre les bons et les moins bons lecteurs puisque
le vocabulaire des bons lecteurs s’accroit plus rapidement que celui des mauvais

lecteurs (Baker & coll., 1990).

Quoique la lecture soit renommeée, elle n’est toutefois pas la seule sur le podium de la
réussite scolaire puisque la compréhension de lecture correle avec le développement
du vocabulaire (Schmitt, Jang & Grabe, 2011). Contrairement au langage oral qui, en
grande partie, ne permet que d’accéder au registre des mots a haute fréquence, le
langage écrit regorge de mots & moyenne et & basse fréquence (Adolphs & Schmitt,
2003). Pour arriver & comprendre des textes variés, il faut bénéficier d’une grande
étendue lexicale et pour enrichir ses connaissances grice a la lecture, il faut avoir un
vocabulaire diversifié. Baker et coll. (1990) soutiennent que I’apprentissage de

nouveaux mots se fait en amalgamant ceux-ci & des termes et a des concepts déja




connus. Un apprenant ayant un pauvre bagage lexical aura donc beaucoup plus de
difficulté a élargir ses connaissances dii & une insuffisance lexicale (Baker & coll.,
1990, p. 1). Les €leves dont les connaissances lexicales sont moins développées sont
donc dans une impasse. Leur seule chance de réussite est d’entreprendre de
nombreuses lectures (Baker & coll., 1990), car rencontrer un mot a basse fréquence
plusieurs fois dans un méme livre est peu courant (Cobb, 2007). Certes, nos
principaux candidats souffrant de ce déficit lexical sont sans contredit les €léves
d’immersion frangaise dont la langue maternelle différe de la langue d’enseignement
(Morris & coll., 2005, p.3). La nécessité de maitriser autant le frangais que I’anglais
pour accéder a la littérature sans incompréhension exige une plus grande étendue

lexicale.

1.3 Besoins langagiers

Dans un contexte pédagogique en immersion frangaise, les éléves peuvent facilement
se débrouiller a I’oral. Selon Adolphs et Schmitt (2003), une connaissance de 3000
familles de mots est nécessaire pour couvrir 95 % du langage oral. Une famille de
mots correspond a un lexéme avec ses dérivations morphologiques, affixes et
suffixes, telles que « chant- chanter- chanteur- chanson ». Comme le langage oral est
simplifié, il requiert moins de vocabulaire pour comprendre les énoncés. Par ailleurs,
les interlocuteurs peuvent utiliser différentes stratégies comme la clarification, la
négociation du sens, la gestuelle pour saisir le sens des mots (Adolphs & Schmitt,
2003). En revanche, en compréhension et en production écrite, la tiche se
complexifie, car aucune clarification, négociation du sens ou gestuelle ne peut avoir
lieu lors de la lecture ou de 1’écriture. Alors, I’apprenant se retrouve seul entouré de

mots desquels il infére un sens ou bien il est dépourvu devant un texte a écrire.

Tandis que 3000 familles de mots sont requises pour comprendre des énoncés oraux,




ce nombre s’éléve entre 7000 et 8000 lorsqu’il s’agit du langage écrit. Auparavant,
les recherches sur la compréhension de lecture établissaient un seuil minimal de 95 %
de connaissance des mots pour réussir & comprendre un texte, ce qui correspond a
3000 familles de mots connus (Hu & Nation, 2000; Laufer, 1992). Aujourd’hui, les
recherches récentes haussent ce seuil a 98 %, soit 7000 a 8000 familles de mots
(Nation, 2006; Schmitt, Jiang & Grabe, 2011). Par conséquent, en de¢a de ce seuil,
’apprenant trébuche sur une trop grande proportion de mots inconnus (un sur 10 pour
I’éleve qui ne posséde qu’une connaissance des 3000 familles de mots les plus
fréquentes), ce qui ralentit sa lecture et la rend laborieuse, réduisant alors sa
compréhension. Comme 1’¢léve n’arrive pas a saisir I’essence du texte, il s’acquitte

difficilement de la tdche demandée par I’enseignant qu’importe la discipline.

Or, a I’école, les enseignants utilisent énormément de matériels pédagogiques qui
traitent de différents sujets au moyen de la lecture. A cet effet, les éléves doivent
élargir leurs connaissances lexicales afin de tirer profit du texte lu. Malheureusement,
tout comme le mentionnent Mondria et Mondria- De Vries (1994), le vocabulaire du
matériel scolaire n’est pas toujours adapté a I’ensemble de la classe. Conséquemment,
les disparités linguistiques augmentent chez la population étudiante, car le manque de
connaissances lexicales empéche 1’apprenant de satisfaire les exigences académiques,

et ceci se poursuivra tout au long de son cheminement scolaire (Baker & coll., 1990).

De plus, comme ’apprenant a une moins grande étendue lexicale, I’apprentissage de
nouveaux mots est plus ardu. Le cerveau nécessitera un plus grand nombre de
rencontres pour reconnaitre le mot, puis au fur et & mesure que la reconnaissance
lexicale s’intensifiera, cela rendra possible I’assimilation du terme (Baker & coll.,
1990; Horst, 2000; Zahar, Cobb & Spada, 2001). En d’autres mots, le processus
d’apprentissage est trés lent lorsque les concepts de base ne sont pas acquis. Les

solutions qui s’offrent aux enseignants pour s’assurer de la compréhension du



vocabulaire et pour contrer les lacunes des €léves sont de simplifier le vocabulaire, de
’enseigner ou encore d’obliger les apprenants a faire de la lecture intensive avec
plusieurs vérifications dans le dictionnaire ou toutes autres ressources extratextuelles
(Hirsh & Nation, 1992). Sans cela, un échec risque de se pointer a la sortie des

classes.

Chez les quelques enfants moins nantis dont le manque de connaissances lexicales se
fait déja sentir, cette insuffisance lexicale ralentit I’accroissement de la taille du
vocabulaire (Hart & Risley, 2003), donc 1’écart se creuse rapidement (Baker & coll.,
1990). Dans un contexte québécois, on retrouve parmi les éléves qui sont confrontés a
cette situation, les néoquébécois, les allophones, les enfants de familles défavorisées
et les éleves d’immersion (Morris & coll. 2005).C’est pour cette raison qu’au cours
de cette étude, notre plus grande préoccupation sera les éléves en immersion

francgaise.

Quoique la lecture soit un incontournable en enseignement, elle n’est pas la solution &
tous les maux puisque bien des enfants détestent lire. Ainsi, les chercheurs ont dii se

tourner vers d’autres avenues pour développer les connaissances lexicales.

1.4 Recherches sur les intervalles de temps

Comme les chercheurs (Baker & coll., 1990; Cobb, 2007, Webb, 2007) s’entendent
pour déclarer que la fréquence de rencontres des mots a un impact probant sur la
mémorisation du vocabulaire, certains ont décidé d’aller plus loin en étudiant
Iinfluence du rythme d’enseignement sur I’apprentissage du vocabulaire. Nous

savons que pour engendrer le processus d’apprentissage des nouveaux mots, une base



lexicale est indispensable ainsi que moult rencontres. La fréquence de rencontres
varie d’un éléve a un autre dépendamment de son bagage lexical. La richesse et
I’étendue du vocabulaire accentuent la reconnaissance lexicale, diminuent la
fréquence de rencontres et accroissent rapidement les connaissances lexicales (Baker
& coll., 1990). Bien que ces facteurs soient établis, les recherches entreprises de Cull
(2000), Kang, Lindsey, Mozer et Pashler (2014) et Schuetze et Weimer- Stuckmann
(2011) ont tenté de découvrir si la durée entre chaque présentation ou rencontre des

mots avait, elle aussi, un impact sur la mémorisation du vocabulaire.

Au cours des années, les chercheurs ont comparé, dans un premier temps, deux
intervalles de temps : la pratique intensive (massed practice) et la pratique distribuée
(distributed practice). D’une étude a l’autre, les définitions pour ces concepts se
ressemblent beaucoup. La pratique intensive sous-entend une pratique ou une étude
du vocabulaire sans repos ou avec seulement une petite pause durant I’apprentissage
(Murray & Udermann, 2003), alors que la pratique distribuée réfere & un
apprentissage parsemé de pauses ici et 14 qui doivent étre plus longues que la durée de
la pratique (Murray & Udermann, 2003) ou pour d’autres, plus de 24 heures (Bloom
& Shuell, 1981). Plusieurs chercheurs conviennent que la pratique distribuée est 12'1
plus efficace pour favoriser la mémoire a long terme (Balota, Duchek & Logan, 2007;
Cull, 2000; Karpicke & Roediger, 2007a; Landauer & Bjork, 1978). Certes, avant
d’élaborer sur I’efficacité de la pratique distribuée, commengons par savoir ce dont il
est question. Ce n’est qu’au cours du prochain chapitre que nous aborderons

I’efficacité de cette pratique.

Lorsqu’ils ont conclu que les résultats de la pratique distribuée surpassaient ceux de
la pratique intensive pour créer une mémorisation a long terme, les chercheurs ont
décidé de repousser les limites de cette pratique. Ils se sont alors questionnés sur

I’influence du rythme de présentation du matériel lors d’une pratique distribuée




(Cepeda & coll., 2009). Ainsi de la pratique distribuée, ont découlé les concepts des
intervalles uniformes (uniform spaced) et gradués (graduated spaced) tels que
représentés dans la figure 1.1. Ces deux catégories se distinguent par la présentation
du vocabulaire. Dans un enseignement bas€ sur des intervalles uniformes, les
intervalles de temps qui séparent les présentations du vocabulaire sont les mémes a
chaque présentation. Donc, si I’enseignant distance son enseignement de trois jours,
la présentation tel que présenté dans la figure 1.2 se fera sur dix jours comme suit (0-
3-3-3), zéro étant la premicre journée de présentation et le trois signifie trois jours
plus tard. Dans un enseignement dont la présentation du vocabulaire est a intervalles
gradués, les intervalles augmentent selon une gradation prédéterminée, par exemple
deux jours, trois jours et quatre jours (0-1-2-3-4). Encore une fois, le zéro représente
la premiere présentation et les autres chiffres indiquent le nombre de jours qui

distancent chaque présentation.

Pratique intensive Pratique distribuée

(méme journée) (échelonnée sur quelques heures ou journées)
sans repos avec intervalles de repos
Intervalles uniformes Intervalles gradués

Figure 1.1 Description visuelle des pratiques et des intervalles de temps

LUN MAR MERC JEU VEN SAM DIM LUN MAR MERC

uniformes O 3 3 3

graduée 0 P 3 4

Figure 1.2 Intervalles uniformes et graduée sur une méme période




Pour soutenir I’affirmation que la pratique distribuée est la plus bénéfique, Cull
(2000) évoque deux principes fondamentaux de la mémorisation du vocabulaire. Le
premier est que 1’étalement des rencontres des mots est plus avantageux lorsqu’il
est sur plusieurs jours plutét qu’une seule journée. Ce premier principe a d’ailleurs
¢té prouvé avec les études faites sur 1’efficacité de la pratique distribuée et de la
pratique intensive. Le second principe fait état de I’amélioration des connaissances
de I’apprenant lorsqu’il est forcé de récupérer I’information dans ses connaissances
antérieures. Suivant ce second principe, Cull (2000) et Mondria et Mondria- De
Vries (1994) avancent la possibilité d’une meilleure mémorisation du vocabulaire
si I’espacement entre la premiére présentation et la seconde présentation est moins
distancé lors de la premiére récupération, pour ensuite étre suivi d’intervalles plus
espacés. Ainsi, si ’on comparait des intervalles uniformes de 0-1-1-1 et graduées
de 0-0-1-2 dont la premiére récupération des mots est plus espacée pour les
intervalles uniformes, on obtiendrait de meilleurs résultats pour les intervalles
gradués. Kang et coll. (2014) abondent dans le méme sens, selon eux une révision
du vocabulaire aprés une courte récupération améne de meilleurs résultats. Ils sont
aussi d’avis qu’un processus de mémorisation aurait un impact sur les résultats. Or,
Balota et coll. (2007) mentionnent que I’utilisation d’un court délai pour la
premiére récupération ressemble a de la pratique intensive, pratique qui s’est
révélée inefficace pour la mémorisation a long terme. Quant & Karpicke et
Roediger (2007a), ils croient que seule la premiére récupération aurait un impact
sur la mémorisation a long terme. Par mémorisation a long terme, nous signifions

une mémorisation qui a une durabilité dans le temps (Thornbury, 2002, p.24).

When the spacing of the first test and the spacing of repeated tests were
factorially crossed, the results showed that delaying the first test enhanced
long-term retention, regardless of whether repeated tests were expanding or
equally spaced. (Karpicke & Roediger, p. 715)

Donc, si nous avions des intervalles uniformes de 0-1-1-1 et gradués de 0-3-1-1,

10

la

pratique distribuée & intervalles gradués s’avérait plus efficace. Certes, tous ces
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chercheurs, mis a part Kang et coll. (2014) qui effleurent I’idée, omettent d’aborder
les différentes phases du processus de mémorisation proposées par Bloom
(Krathwohl, 2002) que nous exposerons dans un chapitre ultérieur. Malgré une
croyance de l’efficacité de la récupération du vocabulaire sur la mémorisation,
aucune recherche n’a prouvé de fagon constante que tel était le cas (Karpicke &
Roediger, 2007a, p. 704; Schuetze & Weimer- Stuckmann, 2011). Cependant, si le
rythme d’enseignement avait un impact sur la mémorisation, cela favoriserait

’apprentissage du vocabulaire chez les éléves qui en ont grandement besoin.

En somme 1’avénement des récentes recherches sur les différents intervalles de
temps, uniformes et gradués, (Cepeda & coll., 2009; Cull, 2000; Kang & coll., 2011;
Karpicke & Roediger, 2007a; Karpicke & Roediger, 2007 b; Logan & coll., 2007;
Schuetze & Weimer- Stuckmann, 2011) continuent d’alimenter le débat quant a
I’'impact du rythme d’enseignement sur |’apprentissage du vocabulaire. Par
conséquent, comme I’analyse des recherches de Karpicke et Roediger (2007a)-et de
Schuetze et Weimer- Stuckmann (2011) font état des résultats partagés, nous ne
savons toujours pas si le rythme d’enseignement a réellement un impact sur la

mémorisation du vocabulaire a long terme.

1.5 Objectif de recherche

Par cette présente recherche, nous avons pour objectif de vérifier si le rythme
d’enseignement, selon différents intervalles de temps, soit uniformes et gradués, a
une influence sur la mémorisation malgré un processus d’apprentissage. Pour ce faire,
I’enseignement du vocabulaire se déroulera dans un contexte pédagogique et visera
des éléves d’immersion frangaise et de frangais de base. Il est a noter que le processus

d’apprentissage sera explicité au chapitre quatre.
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1.6 Questions de recherche

Cette étude tend a répondre deux questions de recherche.

1) Le rythme d’enseignement du vocabulaire chez les éléves en immersion frangaise

et en frangais de base a-t-il un effet sur la mémorisation du vocabulaire?

2) Le rythme d’enseignement du vocabulaire chez les éléves en immersion frangaise
et en frangais de base améliore-t-il la mémorisation du vocabulaire suite a une

premiére évaluation de la connaissance des mots cibles?

1.7 Hypothése de recherche

Lorsque nous analysons les recherches qui ont été faites sur le rythme
d’enseignement du vocabulaire, on se rend compte que les facteurs sur lesquels
reposent les recherches sont la fréquence de rencontres et les intervalles de temps.
Alors qu’il est mis de coté, I’efficacité du traitement de I’information, comme le
mentionnent Cull (2000) et Kang et coll. (2014), aurait pourtant un impact
prépondérant sur le rythme d’apprentissage. Nous croyons que ce facteur peut
surpasser I’influence du rythme d’enseignement au point d’annuler quelconque effet
qu’il puisse produire. De plus, nous pensons que I’'impact du rythme d’enseignement
est moins probant que 1’exécution d’un processus d’apprentissage pour mémoriser du
vocabulaire puisque les recherches faites sur le sujet donnent des résultats variés
(Cull, 2000; Kang & coll., 2014; Karpicke & Roediger, 2007a; Logan & coll., 2007
Schuetze & Weimer- Stuckmann, 2011). L’enseignement a intervalles uniformes

serait donc tout aussi efficace qu’un enseignement a intervalles gradués s’il respectait
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le processus de mémorisation et d’apprentissage. Il n’y aurait donc pas de différence

significative entre les intervalles uniformes et gradués dans un contexte pédagogique.

Dans le but de répondre a nos questions de recherche et de respecter la réalité du
milieu scolaire, nous emploierons des intervalles de temps gradués et uniformes ayant
une durée différente pour le premier délai, soit 0-3-1-1 pour les intervalles gradués et
0-1-1-1 pour les intervalles uniformes. Comme un enseignant ne peut débuter une
séquence pédagogique et la laisser de coté pendant plusieurs jours pour ensuite la
reprendre, il serait injustifiable d’utiliser des intervalles gradués de plus de trois jours
pour le premier délai. Ces trois jours correspondent en fait & une fin de semaine. Par
ailleurs, les séquences choisies prouveront si la premiére récupération influence la
mémorisation. Si nous percevons une différence significative entre les résultats du
délai d’un jour et celui de trois jours, cela se répercutera dans les futures
planifications des legons et dans la formation des enseignants de langue seconde. Le
personnel enseignant-pourra prendre des dispositions quant aPorganisation des
horaires de cours. En contexte pédagogique, les enseignants seront en mesure de
savoir s’ils doivent espacer la premiére exposition et la premiére récupération afin de

favoriser le développement lexical.

1.8 Synthese

Dans ce premier chapitre, nous avons établi les raisons qui nous ont poussée a
entreprendre cette recherche. Nous avons contextualisé la recherche en plus d’offrir

un apergu de la revue scientifique. Ce n’est qu’au prochain chapitre, dans le cadre

théorique, que nous définirons les concepts qui ont structuré cette recherche.




CHAPITRE 2

CADRE THEORIQUE

2.1 Introduction

Dans ce chapitre, nous exposerons le concept d’apprentissage en lien avec la
mémorisation et la connaissance du lexique. Puis, dans la derniére portion du cadre
théorique, nous expliciterons les paramétres qui ont été pris en compte pour concevoir

la séquence d’activités dans laquelle notre hypothése sera investiguée.

2.2 Apprentissage et mémorisation

Alors que Schmidt et Bjork (1992) affirment que « I’apprentissage du vocabulaire »
et « la mémorisation » vont de pair, nous sommes & méme de remarquer que cette
affirmation ne transparait pas dans les études faites sur le rythme d’enseignement du
vocabulaire. En analysant les recherches de Cull (2000), et de Kang et coll. (2014),
nous ne pouvons que constater que celles-ci ont été faites en laboratoire. Selon
Schuetze et Weimer- Stuckmann (2011), peu de recherches ont traité le rythme

d’enseignement en se souciant vraiment du processus de mémorisation.

A cet égard, spécifions que la mémorisation est 1’habileté & conserver ’information
pendant que de nouvelles informations sont traitées (notre traduction de « the ablility
to mentally maintain information in an active and readily accessible state, while

concurrently and selectively processing new information », Conway, Jarrold, Kane,
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Miyake & Towser, 2007, p. 3). Comme le langage est appris (Ellis, 2003, p.36), cela
implique un processus d’apprentissage. Laufer et Hulstijn (2001) soutiennent que
dans le processus d’apprentissage, c’est I’élaboration des associations qui influence la
mémorisation. Selon eux, les chances de mémoriser un terme ne s’en trouvent
qu’augmentées que si une attention particuliére est portée aux aspects formels et
sémantiques du terme. De plus, la qualité et la quantité d’associations créées entre le
vocabulaire inconnu et connu ont un impact sur la mémorisation (Hulstijn & Laufer,
2001; Laufer & Hulstijn, 2001).Donc, pourrions-nous supposer que la mémorisation
serait davantage influencer pas la qualité et la quantité d’associations plutdt que par le

rythme d’enseignement?

Contrairement aux modéles d’enseignement qui présentent et graduent plusieurs types
d’activités en fonction du niveau de connaissances pour ensuite les évaluer, les
recherches sur le rythme d’enseignement n’exploitent qu’un seul type d’activité et se
concentrent sur un facteur qui agit sur I’apprentissage du vocabulaire, soit la
fréquence de rencontres. L’activité de traduction ou d’association devient I’objet de
prédilection (Cull, 2000; Kang & coll., 2014). Malheureusement, ces activités ne
sont que la premiere étape du processus de mémorisation comme il est illustré
ultérieurement dans ce chapitre. Nous sommes consciente que cette fagon de faire est
pour assurer un contrdle des variables, toutefois, notons que dans un contexte
scolaire, bien des facteurs interviennent dans le processus de mémorisation. Malgré
tout, une recherche a su remplir les conditions d’un processus d’apprentissage, celle
de Schuetze et Weimer- Stuckmann (2011). Certes, il semble y avoir une erreur dans
Ianalyse des résultats. Ce n’est qu’au chapitre subséquent que nous ferons la

recension des recherches.

En somme, les facteurs sur lesquels les recherches (Cepeda & coll., 2009; Cull, 2000;
Karpicke & Roediger, 2007a; Logan & Balota, 2008) s’appuient pour renforcer la
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mémorisation sont essentiellement les intervalles de temps et la fréquence de
rencontres. Or, comme le mentionnent Logan et Balota (2008) la répétition d’un mot
n’implique pas nécessairement un processus d’apprentissage. Pour cette raison, nous
croyons qu’il importe de concevoir les activités variées dans lesquelles 1’apprenant

s’implique dans la tache.

2.3 Apprentissage des mots

D’une part, le volet de la mémorisation a ét¢ défini pour justifier I’étude du
vocabulaire a partir d’une séquence pédagogique. D’autre part, il semble tout a fait
pertinent de définir les paramétres du processus d’apprentissage du vocabulaire pour
mieux comprendre le contexte pédagogique dans lequel 1’étude prendra place. Pour
ce faire, nous définirons d’abord ce qu’est un mot, puis la connaissance lexicale. Par
la suite, nous passerons en revue les conditions d’apprentissage dont cette recherche a
tenu compte. De cette maniére, aucun doute ne s’installera quant au caractére

pédagogique de cette recherche.

2.3.1 La notion de mot

Apprendre du vocabulaire en L2 ne se résume pas par un seul processus de traduction
(Laufer & Goldstein, 2004). Or, en posant un regard sur les recherches précédemment
faites sur I’acquisition du vocabulaire selon différents intervalles de temps, tout porte
a croire que tel est le cas puisque peu d’entre elles présentent 1’apprentissage du
lexique sous une autre forme d’apprentissage (Cull, 2000; Kang & coll., 2014).
Pourtant, le langage est un savoir-faire construit en fonction des énoncés entendus en

contexte, de la fréquence des mots et de leur saillance. En engageant des
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conversations ou en lisant des textes, I’apprenant regoit de I’intrant qui lui permet
d’ériger un systtme langagier dont les propriétés morphologiques, syntaxiques, et
lexicales sont associées a la sémantique, & la pragmatique et aux fonctions du
discours (Ellis, 2009a; Laufer & Girsai, 2008). Le plus petit intrant porteur de sens
qu’un apprenant peut comprendre est un mot puisque « [...] dans I’acceptation la plus
générale du terme, la notion de mot regroupe toutes les unités préconstruites (ou
précodées) que la langue fournit au locuteur pour construire ses énoncés » (Riegel,
Pellat & Rioul, 2009, p.888). Ces « unités sémantiques, graphiquement simples et
composées, et locutions indécomposables qui s’actualisent dans le discours »
(Tréville & Duquette, 1996, p.12) sont associ€es & un signifiant et un signifié qui
nous renvoient a un référent. Conséquemment, lorsqu’une unité lexicale unique ou
composée est prononcée, la graphie ou la prononciation du mot est représentée par le
signifiant et le sens attribué a ce mot est le signifié. De cette évocation, un référent,
c’est-a-dire un concept sera imagé selon le contexte établi dans le discours (Riegel &
coll., 2009). C’est pour cette raison que « cadre » dans « le cadre d’un tableau » et
dans « le cadre de cette institution » sont deux mots différents bien que leur signifiant
soit identique, puisque le signifié qui varie selon le contexte nous dirige vers deux

concepts de loin semblables.

2.3.2 Connaissance lexicale

La connaissance lexicale est loin d’étre une ligne directe entre la forme et le sens
(Laufer & Goldstein, 2004), bien que cet aspect de la connaissance est ’'un des
premiers appris, car sans la rencontre d’un signifi€é et/ou d’un signifiant, aucun
référent ne peut y étre rattaché. De cette association découle plusieurs aspects qui
fondent la connaissance d’un mot. Alors qu’un apprenant ne connaitra que la forme et

le sens d’un mot, un autre apprenant réussira a employer ce méme mot en contexte et
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dans des situations variées. A priori, tous deux connaitront le mot, cependant
comment peut-on qualifier la connaissance lexicale de chacun en termes de

profondeur, de compétence et de maitrise du vocabulaire?

Selon les chercheurs, la connaissance lexicale se définit sous plusieurs angles. Laufer

et Goldstein (2004) font référence a sept types de connaissance :

[...] knowledge of spoken and written form, morphological knowledge,
knowledge of word meaning, collocational and grammatical knowledge,
connotative and associative knowledge, and knowledge of social or other
constraint to be observed in the use of a word [...]. (Laufer & Goldstein,
p. 400)

De cette diversification se dégage une hiérarchisation de la connaissance d’un mot
dont toutes les composantes de la connaissance ne sont pas appris au méme
moment. Ce qui ameéne Henriksen (1999) a affirmé qu’il y a trois grandes
dimensions a la connaissance d’un mot, cependant nous n’aborderons que les deux
plus pertinentes pour cette étude. D’abord, il y a la connaissance partielle vers une
connaissance précise. C’est-a-dire que 1’apprenant apprend a associer une forme a
un sens, puis progressivement il acquiert ses différentes significations (Henriksen,
1999). Donc, lorsqu’il rencontre le terme, il est capable de reconnaitre sa forme et
sa signification. Puis, ultimement, il arrivera & le produire dans des contextes
multiples, ce qui caractérisera une connaissance précise du mot. De la
reconnaissance de la définition du mot cible, de I’association du concept a la
définition en passant par la traduction du mot cible de la L2 vers la L1, toutes ces
tiches témoignent de la maitrise lexicale de 1’apprenant (Webb, 2005). Dans des
activités de traduction comme nous en retrouvons dans 1’étude de Cull (2000) et
Kang et coll. (2014), les éléves démontrent une connaissance partielle, alors que
dans notre étude, nous tentons de nous rapprocher de la connaissance précise

puisque les éléves rencontrent le vocabulaire dans plusieurs contextes.
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Une autre dimension dont fait mention Henriksen (1999) est celle qui démontre la
maitrise de la connaissance du mot. Elle se catégorise en deux types de connaissance :
la connaissance réceptive et la connaissance productive. D une part, la connaissance
réceptive engage un niveau de connaissance assez élevé d’un mot pour qu’un
apprenant soit capable d’en ressortir la valeur communicative dans un discours ou
dans un texte, sans pour autant pouvoir I’employer (Schmitt, 2010). La connaissance
réceptive est la premiere a émerger puisque le locuteur doit d’abord recevoir de
I’input, le comprendre, pour ensuite 1’assimiler avant d’avoir la capacité a le produire
(Laufer, 1998; Schmitt, 2010). D’autre part, la connaissance productive implique de
connaitre assez bien un mot pour le produire dans un contexte écrit ou communicatif
(Schmitt, 2010). Grace a cette seconde dimension de la connaissance, nous saurons
aprés un mois, si I’apprenant a bel et bien enclenché un processus d’apprentissage
lors de la séquence pédagogique au point ou il a laissé des traces dans sa mémoire a

long terme.

2.3.3 Conditions d’apprentissage du vocabulaire

D’autres facteurs méritent d’€tre pris en considération lors du processus
d’apprentissage du vocabulaire, parmi les plus importants ressortent sans aucun doute
Penseignement explicite, I’enseignement en contexte, la fréquence de rencontre et
I’implication dans la tdche. Comme peu d’études sur les intervalles de temps sont
conduites en salles de classe (Cull, 2000; Kang & coll., 2014), les facteurs ci-
mentionnés n’ont pas été pas €té pris en compte dans ces études. Pourtant, bien des
auteurs démontrent qu’il y a bel et bien des conditions d’apprentissage qui
enrichissent le développement lexical (Zahar, Cobb & Spada, 2001; Horst, 2000).
Pour ces raisons, il est difficile de faire fi de ces facteurs dans une étude faite en

contexte pédagogique, et ce, méme si ce n’est pas possible de tous les contrdler.
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Toutefois, le fait, que le contrdle échappe a cette étude, la rend encore plus véritable,

car elle dépeint la difficulté de tout maitriser dans une salle de classe.

2.3.3.1 Enseignement explicite

Enseigner le vocabulaire n’est pas une tiche qui se fait & I’aveuglette. Bien que
’apprenant puisse apprendre du vocabulaire en lisant (Nagy, Herman & Anderson,
1985), s’il ne porte pas attention aux mots inconnus, 1’apprentissage risque d’étre
vain (Laufer, 2005). Comme le mentionne si bien Schmitt, &tre attentif au vocabulaire
lors de I’apprentissage peut amener 1’apprenant & produire les mots enseignés
(Schmitt, 2008, p. 354). Par conséquent, un enseignement explicite devrait toujours
accompagner une présentation du vocabulaire, ce qui contribue ainsi a la
compréhension du vocabulaire et a la conversion du vocabulaire réceptif en
vocabulaire productif (Lee, 2003). Par ailleurs, 1’enseignement explicite permet
d’éviter les erreurs d’interprétation lors de la lecture (Laufer, 2005). Selon Laufer
(2005), I’enseignement explicite du vocabulaire est un mal nécessaire pour amener

les apprenants a remarquer les mots inconnus et & bien comprendre leur sens.

En 2003, Lee a voulu vérifier si enseigner explicitement du vocabulaire & la suite
d’une lecture pouvait influencer la performance des éleves lors d’une production
écrite. Dans un premier temps, Lee (2003) leur a fait lire un texte, puis leur a
demandé d’utiliser les mots cibles pour écrire un texte sur un sujet connexe. Lee
(2003) a comptabilisé les bonnes réponses, et puis il a répété ’expérience avec la
méme lecture, mais cette fois en enseignant chacun des mots cibles. La deuxiéme
production écrite s’est avérée bien meilleure. Une des questions de recherche de Lee
(2003) était : « A quel point est-ce que la reconnaissance des mots devient productive

aprés un enseignement explicite? ». Les résultats ont révélé que la production des
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mots était passée de 13,19 % a 63,62 % aprés un enseignement explicite. Lee (2003)
en est arrivé a la conclusion que les apprenants ne parviennent pas systématiquement
a produire leurs connaissances réceptives du vocabulaire, mais qu’ils sont capables de
développer le vocabulaire maitrisé aprés un enseignement explicite (notre traduction
de « this study has shown that learners do not automatically put their recognition
vocabulary to productive use, but are able to expand their controlled vocabulary after

explicit vocabulary instruction », Lee, 2003, p. 550).

2.3.3.2 Réle du contexte

D’une part, enseigner explicitement du vocabulaire sans I’accompagner d’un contexte
n’est pas une tache facile. Pour situer I’apprenant, pour expliquer le vocabulaire, Lee
(2003) a maintes fois utilisé le contexte. D’ailleurs, les recherches sur le vocabulaire
démontrent que !apprentissage des mots isolés occasionne des difficultés a
comprendre, & reconnaitre et a transposer les connaissances lexicales dans des
contextes authentiques (Cobb, 2007, Mezynski, 1983). En outre, une variété de
contextes donne des indices sur le sens du terme (Zahar & coll., 2001) tout en
favorisant la reconnaissance et la réutilisation du vocabulaire dans plusieurs

contextes, sans quoi la connaissance lexicale risque d’étre inerte (Cobb, 1997, 2007).

D’autre part, Baker et coll. (1990) affirment que I’apprentissage des mots en contexte
permet a 1’apprenant de comprendre les différents sens associés au terme lexical. En
revanche, 1’enseignement décontextualisé amene de mauvaises interprétations du sens
et est inutile (Baker & coll., 1990). La diversité des contextes est un atout pour la
mémorisation de I'information (Logan & Balota, 2008; Pavlik & Anderson, 2005),
car apprendre une liste de mots par cceur n’améne guere de bons résultats (Mezynski,

1983). Dans une série de recherches expérimentales menées par Mondria (1996), ses
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résultats ont montré que « I’apprentissage des mots en contexte était largement

supérieur a un apprentissage sans contexte » (cité par van der Linden, 2006, p. 41).

Or, si nous revenons aux recherches de Cull (2000) et de Kang et coll. (2014), nous
constatons rapidement que le contexte était manquant puisque les apprenants devaient
traduire des mots d’une langue vers une autre langue ou faire une association entre un

terme et sa définition.

2.3.3.3 Fréquence de rencontres

Un autre facteur a considérer est la fréquence de rencontres des mots qui n’est pas
une variable négligeable (Cobb, 2007; Webb, 2007). Les recherches estiment qu'un
apprenant doit rencontrer le mot entre 8 et 12 fois pour qu’il puisse 1’assimiler
(Laufer, 2005). Toutefois, Laufer et Rozovski- Roitblat (2011) ont ramené ce nombre
a sept lorsqu’il y a présence d’un processus d’apprentissage. En ce qui concerne notre
recherche, les éléves rencontrent minimalement huit fois chaque mot cible. Méme si
les auteurs ne s’entendent pas sur la fréquence de rencontres, ce facteur demeure un
incontournable pour maximiser la mémorisation (Laufer, 2005). D’ou la nécessité
d’opter pour la pratique distribuée dans un contexte scolaire puisqu’elle permet non
seulement de multiplier la fréquence de rencontres (Logan & Balota, 2008), mais en
plus, ces rencontres se font habituellement dans des contextes variés. Non seulement
la fréquence de rencontres favorise la mémorisation, mais en plus elle aide & accélérer

I’acces a la signification du terme (Tannenbaum, Torgesen & Wagner, 2006).
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2.3.3.4 Implication dans la tiche

En 2001, Hulstijn et Laufer ont entrepris une étude sur la mémorisation du
vocabulaire & partir de différentes tiches. Leur but était simple, graduer I’intensité de
I’effort fourni par I’éléve pour réaliser chaque activité et dénombrer ensuite les mots
appris. Trois groupes d’éléves de deux pays ont été formés, totalisant 87 éléves en
Hollande et 99 éléves en Israél. Une activité différente était assignée & chaque
groupe, soit une activité de lecture, une activité de lecture avec questions-réponses ou
une activité de lecture avec une composition écrite. Les résultats ont démontré que
Pintensité de la tache affecte la mémorisation. Ainsi, une séquence d’activités (voir
annexe D) tenant compte du processus d’apprentissage favorisera davantage la
mémorisation que 1’étude de paires d’association sur différentes période de temps.
Par conséquent, la conception des activités a été basée sur la classification de Bloom
(Voir tableau 2.1). Bloom a élaboré une échelle de gradation comprenant six niveaux.
Les six catégories qui définissent le processus cognitif différent par leur complexité
(Krathwohl, 2002, p.215). Plus l’activité se situe au dernier niveau, plus I’effort
d’implication est grand chez I’éléve. Ainsi, se remémorer une information est moins

exigeant cognitivement que comprendre I’information en formulant un exemple.
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Tableau 2.1 Classification de Bloom

Niveau

Mots-clés

1. Se remémorer

2. Compréhension

3. Application

4. Analyse

5. Evaluation

6. Création

Récupérer de I’information dans la mémoire a long
terme
Reconnaitre ou se rappeler de I’information

Déterminer le sens du message
Interpréter, donner un exemple, classifier, résumer,
inférer, comparer, expliquer

Utiliser une procédure dans une situation
Exécuter, mettre en ceuvre

Déconstruire des notions et les appliquer en lien
avec ses autres composantes
Différencier, organiser, attribuer

Poser un jugement selon des critéres et des
standards
Vérifier et critiquer

Mettre des éléments ensemble pour écrire un roman,
un tout, ou un produit original
Générer, planifier, produire

Tiré de Krathwohl(2002): A Revision of Bloom’s Taxonomy: An Overview, p. 214

2.3.3.5 Conclusion

Plus d’un facteur est en jeu lors de I’apprentissage du vocabulaire. Quoique les

chercheurs aient tenté d’expliquer I’efficacit¢ du rythme d’enseignement sur la

mémorisation du vocabulaire (Cull, 2000; Kang & coll., 2014), ceux-ci ont omis de

recréer un cadre pédagogique dans lequel le processus d’apprentissage n’est pas laissé
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pour compte. De notre coté, nous n’avons pas fait fi de ces facteurs puisqu’en début
de chaque legon les éléves devront produire les mots cibles a partir d’un exercice de
vocabulaire. L’effort fourni pour accomplir ces exercices de vocabulaire s’intensifiera
au cours de la séquence d’activités. Ces activités sont en lien avec les
recommandations de Cull (2000) qui affirmait que forcer la récupération des mots
créait un meilleur ancrage. Certes, cette technique permettra non seulement aux
apprenants de vérifier leur compréhension des mots cibles, mais en plus, ceux-ci
porteront une plus grande attention aux mots et apprendront a les utiliser en contexte.
Bien que ce soit inimaginable de contrdler tous les €léments qui régissent le
processus d’apprentissage dans des classes différentes avec des acteurs distincts, les

facteurs ci-haut seront tout de méme considérés dans la conception des activités.

2.4 Synthése

Au cours de ce chapitre, nous avons passé en revue la littérature sur les intervalles de
temps. Nous avons explicité la relation entre 1’apprentissage et la mémorisation, sans
toutefois décrire en détail le processus d’apprentissage puisque nous le verrons au
prochain chapitre. Finalement, nous avons circonscrit les paramétres entourant
I’apprentissage du lexique aprés avoir bien défini les concepts: lexique et

connaissance du lexique.




CHAPITRE 3

RECENSION DES ECRITS

3.1 Introduction

Lors de ce chapitre, nous parcourrons les recherches faites sur la mémorisation des
mots de vocabulaire selon différents intervalles de temps. Cette exploration permettra
de mieux comprendre les concepts reliés a notre étude, tout en justifiant les théories

associées au rythme d’enseignement.

3.2 Apport des recherches sur les intervalles de temps

Les recherches sur la mémorisation du vocabulaire selon des intervalles uniformes et
gradués sont restées dans 1’ombre pendant prés de quarante ans, jusqu’a ce Landauer
et Bjork (1978) fassent resurgir le sujet (Balota & coll., 2007). A cette époque,
certains chercheurs étaient concentrés a démystifier comment les praticiens pouvaient
maximiser la mémorisation sous I’effet de la pratique distribuée et de la pratique
intensive (Cepeda & coll., 2009). Pendant ce temps, d’autres chercheurs se tournaient
déja vers les bénéfices de la pratique distribuée selon des intervalles uniformes ou
gradués. Rappelons que la pratique intensive est une étude de la matiére sans repos
sur une méme journée, tandis que la pratique distribuée alterne étude et repos et peut

étre €chelonnée sur plusieurs heures ou jours. Maintes fois étudiée, la pratique
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distribuée est reconnue pour favoriser une mémorisation a long terme, alors que la
pratique intensive procure une mémorisation égale, mais seulement & court terme
(Balota & coll, 2007; Cepeda & coll., 2009; Cull, 2000). Donc, la pratique distribuée,
qui consiste & espacer la présentation du vocabulaire, force la récupération des
informations lorsque celles-ci sont testées par les chercheurs afin d’en vérifier
’efficacité (Logan & Balota, 2008). D’un c6té, il y a les intervalles gradués dont les
intervalles s’accroissent aprés la premiére présentation, par exemple : un jour, trois
jours et cinq jours (0-1-3-5). De I’autre c6té, il y a les intervalles uniformes dont
chaque intervalle augmente identiquement aprés la premiére présentation, par

exemple chaque intervalle s’accroit de deux jours (0-2-2-2).

Contrairement aux recherches sur la pratique intensive et distribuée, les études sur la
pratique distribuée a intervalles gradués et uniformes ne servent plus a déterminer la
pratique la plus efficace. Elles sont plutét congues dans le but d’augmenter la
difficulté de récupération des informations afin de vérifier I’impact de chaque

pratique sur la mémorisation,

[t]his expanding retrieval procedure is intended to ensure a high level of
retrieval success on the first test and to increase the difficulty of retrieval
attemps on subsequent retrieval tests. Gradually increasing the spacing of
repeated tests is considered a shaping procedure of long-term retention.
(Karpicke & Roediger, 2007a, p. 704)

[T]he goal of this procedure is to gradually increase the lag between retrieval
events, thereby maintaining relatively high levels of retrieval effects success of
long lags. (Balota & coll., 2007, p. 87)

A cet effet, les chercheurs supposent que distancer la récupération des informations
crée une meilleure mémorisation puisque ’effort fourni pour accéder aux
informations est accru (Landauer & Bjork, 1978; Cull, 2000, Karpicke & Roediger,

2007a; Logan & Balota, 2008). Néanmoins, les propos des chercheurs sont nuancés

face a la création de cette distance pour accentuer I’effort. La nuance réside dans le
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moment ou la distanciation des informations doit étre faite pour augmenter 1’effort a
récupérer ’information. Alors que Cull (2000) et Kang et coll. (2014) suggerent
d’espacer progressivement les informations pour accroitre 1’effort de récupération des
informations, Karpicke et Roediger (2007a) parlent plutdt de distancer la premiére
présentation et la premiére récupération puisque selon eux, tout se joue des les
premiers instants. Ils appuient ce principe sur la conception de Bjork selon laquelle
un traitement exigeant un plus grand effort de la part de 1’apprenant ralentirait
’apprentissage initial, contrairement a d’autres techniques qui nécessitent un effort
moins grand lors du traitement, cependant ces conditions plus difficiles créeraient une

meilleure mémorisation a long terme.

[m]ore effortful processing on the part of the learner may sometimes slow
initial learning, relative to other techniques that promote less effortful
processing, but the more difficult conditions will ultimately lead to greater
long-term retention. (Karpicke & Roediger, 2007a, p. 705)

Lors de leur recherche, Karpicke et Roediger (2007a) affirment que la premicre
récupération procurerait un meilleur ancrage des informations, donc 1’effort devrait
étre accru en premier lieu. Toutefois, peu d’études rendent compte de ce phénoméne
en utilisant des intervalles de plus de 24 heures (Cepeda, Pashler, Vul, Wixted &
Rohrer, 2006) et en contextualisant la recherche dans une salle de classe (Schuetze &

Weimer- Stuckmann, 2011).

En épluchant les recherches faites sur le sujet, il est difficile de circonscrire des
parametres communs. En effet, aucune restriction ne figure quant a la durée des
présentations, la longueur des intervalles, le nombre d’intervalles, le type de tiche
accompli avant les tests, le nombre de tests ainsi que le type de test ou encore la
matiére étudiée (Cepeda & coll., 2006). Tous ces éléments sont a la discrétion des
chercheurs, donc un chercheur peut choisir d’étudier du vocabulaire sur trois
intervalles gradués d’une longueur de deux jours, de quatre jours et de cinq jours (0-

2-4-5) et les comparer a des intervalles uniformes de trois jours (0-3-3-3). Quoi qu’il
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en soit, tant que le corpus est le méme pour les deux intervalles étudiés et que les
intervalles de temps se distancent uniformément ou graduellement, les présentations
sont considérées comme étant des pratiques distribuées & intervalles uniformes ou

gradués (Karpicke & Roediger, 2007a).

Afin de mettre en paralléle les recherches, certains critéres ont été retenus pour
obtenir une analogie entre les résultats. Bien des recherches appuient leurs résultats
sur des intervalles de temps de trés courtes durées qui sont distribués sur une méme
journée. Ainsi, ces études statuent que les intervalles de temps sont interrompus, non
pas par une longue période sans étude, mais plut6t par des leurres, des mots insérés
dans la liste de mots qui font état d’une pause. Les recherches présentant ses
caractéristiques ont été mises de c6té puisqu’elles n’impliquent pas une période de
repos de plus de 24 heures (Karpicke & Bauernschmidt, 2011; Karpicke & Roediger,
2007a; Karpicke & Roediger, 2007b; Logan & Balota, 2008; Pashler, Zarow &
Triplett, 2003; Pavlik & Anderson, 2005). Ces—intervalles de courtes durées
constituent selon Schuetze et Weimer- Stuckmann (2011) un probléme puisqu’ils ne
représentent pas un processus d’apprentissage. Généralement, dans un contexte
scolaire, ’enseignant présente du vocabulaire a partir d’une séquence d’activités et
ces activités sont échelonnées sur plusieurs jours, voir un mois. Pour cette raison,
dans notre cadre théorique, nous n’avons sélectionné que les recherches comparant
deux types d’intervalles sur plusieurs jours. De plus, seules les recherches portant sur
I’apprentissage du vocabulaire ont été retenues. Ainsi, si une recherche portait sur
I’apprentissage de la syntaxe (Bird, 2010), elle n’était pas considérée dans la
comparaison des recherches. Par conséquent en élaguant les recherches qui ne
rencontraient pas nos critéres, nous avons retenu trois recherches (Cull, 2000; Kang

& coll., 2014; Schuetze & Weimer- Stuckmann, 2011).
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C’est & partir de 1978 que les recherches sur I’influence du rythme d’enseignement du
vocabulaire se sont intensifiées. Landauer et Bjork (1978) ont été parmi les premiers
chercheurs a expérimenter la pratique distribuée & intervalles uniformes et gradués.
Leur étude, répartie sur une seule journée, avait pour but de déceler les effets de ces
deux intervalles sur la mémorisation. Durant I’étude, les chercheurs ont demandé a
des étudiants universitaires de simuler une rencontre de personnes dans un cocktail en
apprenant des noms fictifs & partir de cartes. Peu de temps apres, on testait leur
mémorisation. Les chercheurs ont obtenu des résultats démontrant que les résultats
des intervalles gradués surpassaient ceux des intervalles uniformes par une légere
avance significative de 10 %. La mémorisation des noms fictifs était, de peu, plus
importante lorsque des intervalles gradués étaient employés. Apres leur étude,
Landauer et Bjork (1978) ont proposé une stratégie de mémorisation qui consiste a
tester les individus peu de temps aprés la mémorisation, si la récupération des
informations est une réussite, les intervalles peuvent étre augmentés pour maximiser
la mémorisation, sinon, un intervalle plus court doit étre employé entre la premiére
présentation et la premiére récupération (Mondria & Mondria- De Vries, 1994). Cette
stratégie de mémorisation qui récupére I’information juste avant qu’elle ne passe dans
I’oubli assurerait une meilleure mémorisation de I’information. Pour soutenir le
principe de Landauer et Bjork (1978), les chercheurs (Balota, Duchek & Logan,
2007; Cull, 2000; Kang & coll., 2014; Schuetze & Weimer- Stuckmann, 2011) ont

alors entrepris une multitude de recherches pour valider leurs résultats.

Plus de vingt ans se sont écoulés avant que les affirmations de Landauer et Bjork
(1978) soient réfutées en ce qui concerne les bénéfices des intervalles gradués.
Malgré les tentatives de plusieurs chercheurs de reproduire leur étude, aucun d’entre
eux n’a réussi a prouver qu’il y avait réellement une différence significativement
avantageuse d’utiliser les intervalles gradués plutét que les intervalles uniformes

(Karpicke & Roediger, 2007a). En revanche, il s’est avéré que dans certains cas, ce
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sont les intervalles uniformes qui favorisaient la mémorisation (Schuetze & Weimer-
Stuckmann, 2011), alors que dans d’autres cas, aucune différence significative n’était

percue (Cull, 2000; Kang & coll., 2014).

En 2000, Cull a examiné I’influence de la pratique distribuée a intervalles uniformes
et gradués, et de la pratique intensive sur la mémoire & long terme. Des quatre
expériences réalisées dans cette étude, deux retiennent notre attention puisqu’elles se
sont déroulées sur une période de neuf jours. Ces deux expériences faisaient appel
aux mémes intervalles de temps soit 0-1-2-3 pour les intervalles gradués et 0-2-2-2
pour les intervalles uniformes. Néanmoins, 1’activité d’apprentissage et le dernier test
n’étaient pas les mémes. En ce qui concerne I’expérience 3, les participants
apprenaient du vocabulaire & partir de « flash card » (carte sur laquelle un mot est
associé & un synonyme peu commun avec une définition, par exemple handsel-
payment : first payment) selon leurs intervalles respectifs. Essentiellement, les
expérimentations consistaient a évaluer les sujets aprés qu’ils ont fait des associations
de mots. Trois jours suivant la derni€re présentation, les apprenants étaient €valués.
Cull (2000) n’a trouvé aucune différence significative entre les intervalles uniformes
et gradués, bien qu’il souligne que la condition des intervalles uniformes donne de
meilleures performances que la condition des intervalles gradués. Dans le cas de la
quatriéme expérience, les sujets étudiaient des paires de mots dont ils tentaient de
définir le mot inconnu. A I’endos de leur test se trouvaient les mots ainsi que leurs
définitions. Les participants pouvaient s’y référer. Huit jours aprées avoir effectué leur
séquence 0-1-2-3 ou 0-2-2-2, ils passaient un test pour vérifier la mémorisation du
vocabulaire. Une fois de plus, Cull (2000) n’a trouvé aucune différence significative
entre les résultats de deux intervalles. Malgré un délai plus grand pour les intervalles
uniformes entre la premiére présentation et la réactivation du vocabulaire, I’étude de
Cull (2000) n’a pu prouver que l’accroissement des intervalles maximisait la

mémorisation puisqu’il exigeait un plus grand effort de récupération.
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En conclusion, Cull (2000) constate que 1’espacement entre la premiére présentation
et la réactivation du vocabulaire n’affecte pas la mémorisation. Selon lui, la
mémorisation est influencée par le traitement de I’information. Par ailleurs, Cull
(2000) croit fermement que l’évaluation des connaissances aide a l’apprentissage
puisque c’est un traitement de plus. Pour cette raison, il invite les enseignants &
réviser la matiére préalablement apprise en questionnant les éléves. Des questions
bien ciblées attireraient I’attention des éléves et les orienteraient sur le sujet a venir. Il
en est de méme des examens pratiques qui renforceraient la compréhension des
connaissances antérieures, tout en permettant d’évaluer la performance des
apprenants. L’enseignant et |’apprenant seraient plus conscients des

incompréhensions et pourraient rapidement ajuster le tir.

Pour leur part, Schuetze et Weimer- Stuckmann (2011) ont réalisé une recherche sur
une période de deux ans en employant un manuel de I’éleéve, divisé en chapitre et
comprenant des exercices de vocabulaire. Les éléves suivaient deux cours d’allemand
répartis sur deux sessions selon deux types d’intervalles, gradués (0-0-2-3) et
uniformes (0-2-2-2). A la fin de chaque chapitre, soit dix jours aprés la premiére
legon, ils étaient évalués a partir d’Internet et a la fin de la session, ils étaient évalués
sur format papier. Les résultats de cette étude ne révélent aucune différence
significative entre les intervalles uniformes et gradués. Toutefois un test de mémoire
a long terme, passé aux étudiants, cinq mois apres la fin de la deuxiéme session a
révélé une différence significative entre les intervalles gradués et uniformes. Les
résultats montrent qu’un enseignement a intervalles uniformes procure de meilleures
performances a long terme. Suite & ces résultats, Schuetze et Weimer- Stuckmann
(2011) expliquent que la distance entre la premiére présentation et la premicre
réactivation des connaissances des intervalles gradués n’étaient peut-étre pas assez

longue pour renforcer I’ancrage des connaissances.
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Kang et coll. (2014) ont examiné [’effet des intervalles de temps sur la mémorisation.
37 étudiants anglophones ignorant le japonais ont appris 60 paires de mots japonais-
anglais a partir d’un exercice de traduction fait a I’ordinateur. Les deux intervalles de
temps a 1’étude leur permettaient de revoir les associations selon une séquence
graduée de (0-3-9) et une séquence uniforme (0-9-18). Au 28° jour de ’expérience un
test était passé aux étudiants. Les résultats n’ont démontré aucune différence
significative entre les intervalles de temps. Au 84° jour, un second test a été passé aux
étudiants pour vérifier la mémorisation a long terme, encore une fois aucune
différence significative n’a été trouvée. Malgré ces résultats, Kang et coll. (2014)
déclarent qu’une différence réside entre les intervalles de temps. Selon leurs
analyses, les étudiants de la condition des intervalles gradués auraient oublié une
moins grande proportion de mots que les étudiants des intervalles uniformes. Bien
que leurs analyses soient peu convaincantes, les chercheurs affirment que les
intervalles gradués permettent une acquisition plus rapide et un acces plus efficace
aux connaissances antérieures, tout en ralentissant ’oubli des connaissances. (Kang

& coll., 2014, p.6).

En comparant les trois recherches (Cull, 2000; Kang & coll, 2014; Schuetze &
Weimer- Stuckmann, 2011), nous pouvons établir que I’enseignement a intervalles
gradués ou uniformes ne semble pas influencer 1’apprentissage du vocabulaire,
qu’importe si les étudiants sont testés deux jours, 28 jours ou 84 jours suivant le
dernier traitement. Méme si certains continuent de penser que le premier intervalle a
un impact crucial sur la mémorisation, ces recherches dévoilent des résultats
sensiblement équivalents, malgré une diversité entre les premiers délais de
récupération. Cull (2000) a créé des délais de deux jours contre un jour pour la
premiére récupération. Schuetze et Weimer- Stuckmann (2011) ont créé un délai de

présentation se déroulant sur la méme journée contre deux jours. Kang et coll. (2014)
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affichaient un espacement de neuf jours contre trois jours pour la premicre
récupération. Ces études (Cull, 2000; Kang & coll., 2014; Schuetze & Weimer-
Stuckmann, 2011) n’ont pourtant pas permis d’observer de différence significative
entre les deux traitements. Que ’intervalle soit plus long ou non lors de la premiere
réactivation des connaissances, cela ne parait pas affecter la mémoire a court terme de
fagon significative. D’ailleurs, Cull (2000), et Kang et coll. (2014) concluent leurs
études en abordant I’idée que le traitement de I’information durant I’apprentissage
affecterait la mémorisation. De leur coté, Schuetze et Weimer- Stuckmann (2011)
convaincus de D’effet du traitement de I’information durant [’apprentissage ont

conduit leur recherche en tenant compte de ce facteur.

En ce qui concerne la mémoire & plus long terme, les résultats de Schuetze et
Weimer- Stuckmann (2011) indiquent une meilleure efficacité de 1’enseignement a
intervalles uniformes. Or, la recherche de Schuetze et Weimer- Stuckmann (2011)
présentent des anomalies en ce qui concerne le nombre de participants. Lorsque nous
comparons le « n » de chaque tableau des résultats et la description de I’échantillon,
des divergences apparaissent quant au nombre de participants. Etant donné cette
incohérence, nous nous questionnons sur la validité des résultats et si les chercheurs

ont respecté I’indépendance des données lors de 1’analyse des résultats.

Cependant, seule la recherche de Schuetze et Weimer- Stuckmann (2011) présente un
rythme d’enseignement en suivant un processus d’apprentissage. Mais face a la
possibilit¢ qu’une erreur figure dans I’analyse des résultats, nous avons voulu
expérimenter une séquence d’activités selon deux intervalles de temps pour vérifier si
I’espacement de la premiére récupération des informations surclassait le processus
d’apprentissage. Pour ce faire, deux types d’intervalles seront étudiés. Pour les
intervalles gradués, le premier délai sera plus grand (0-3-1-1), tandis que pour les

intervalles uniformes, seule une journée distancera les lecons (0-1-1-1). Par ailleurs,
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nous suivrons les conseils de Cull (2000) en testant les connaissances antérieures des
apprenants avant chaque legon. Selon lui, I’évaluation des connaissances force la
récupération des informations dans la mémoire a long terme et constitue un traitement
dans le processus de mémorisation. De plus, comme nous nous rangeons du coté des
chercheurs (Cull, 2000; Kang & coll., 2014; Schuetze & Weimer- Stuckmann, 2011)
qui pensent que le processus d’apprentissage est un facteur pouvant améliorer la
mémorisation, la séquence d’activités que nous proposerons aux é¢léves sera
empreinte de I’implication dans la tache (« involvement load ») comme le suggérent

Hustjin et Laufer (2001).

En 2001, Hustjin et Laufer ont repris les propos de Craik et Lockhart en élaborant la
théorie sur I’implication dans la tdche. Selon Craik et Lockhart (Hustjin & Laufer,
2001), le passage des informations de la mémoire & court terme vers la mémoire a
long terme ne serait pas déterminé par la durée du stockage d’informations dans la
mémoire & court terme, mais plutdt par la profondeur du processus-d’apprentissage——
(« depht of processing »). En d’autres mots, lorsque les informations sont traitées par
un processus en profondeur, elles sont mieux ancrées que si le traitement est en
surface. Ainsi, une activité de traduction n’a pas le méme impact sur la mémoire a
long terme qu’une séquence d’activités comprenant de I’enseignement explicite avec
des exercices de vocabulaire. Ces propos aménent Hustjin et Laufer (2001) & soutenir
que I’emmagasinage des informations dans la mémoire & long terme dépend de la

qualité des activités et de la quantité des associations.
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3.3 Synthese

Dans ce chapitre, nous avons passé en revue les recherches qui touchent de prés notre
recherche. Pour cette raison, nous n’avons pas inclus toutes les recherches qui portent
sur le rythme d’enseignement du vocabulaire puisque plusieurs d’entre elles ne
rencontrent pas nos critéres de sélection, soit la comparaison de deux pratiques
distribuées sur une période de plus d’une journée, la comparaison de deux pratiques

distribuées dont I’une est a intervalles uniformes et 1’autre a intervalles gradués.




CHAPITRE 4

METHODE

4.1 Introduction

Depuis plusieurs années, les chercheurs reconnaissent que les connaissances lexicales
sont indispensables pour favoriser la réussite scolaire chez les éléves (Baker & coll.,
1990; Lieury, 2003). Plusieurs stratégies d’enseignement ont été élaborées pour
maximiser 1’apprentissage du vocabulaire. Parmi les stratégies étudiées dont il a été
question dans le chapitre précédent, une a particuliérement attiré notre attention, le
rythme d’enseignement du vocabulaire. Comme les chercheurs ne s’entendent pas sur
son influence dans le développement des connaissances lexicales, nous avons décidé
de comparer un intervalle de temps gradué de 0-3-1-1 et un intervalle uniforme de 0-
1-1-1. Ayant un délai plus espacé entre la présentation et la récupération des
informations pour les intervalles gradués, nous tentons de vérifier le principe de
Karpicke et Roediger (2007a)qui véhicule que la mémorisation est intensifiée si la
premiére récupération des informations demande un grand effort a ’apprenant. De
plus, nous avons employé une séquence d’activités qui implique I’apprenant dans la
tAche afin de vérifier si la mémorisation n’est renforcée que par un processus de

mémorisation en profondeur comme 1’ont déclaré Hustjin et Laufer (2001).

Nous tenons a rappeler que nos questions de recherches pour cette étude étaient les

suivantes :

1) Le rythme d’enseignement du vocabulaire chez les éléves en immersion frangaise

et en frangais de base a-t-il un effet sur la mémorisation du vocabulaire?
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2) Le rythme d’enseignement du vocabulaire chez les éléves en immersion frangaise
et en francais de base améliore-t-il la mémorisation du vocabulaire suite & une

premiére évaluation de la connaissance des mots cibles?

Cette recherche a pour but de remettre en cause le principe de Karpicke et Roediger
(2007a) en impliquant 1’apprenant dans un processus de mémorisation en profondeur
et en réactivant ses connaissances antérieures avant chaque legon. Selon nous,
I'implication dans la tdche est un facteur prépondérant qui atténue tout effet du
rythme d’enseignement. Basée sur les principes éducationnels des sciences de
I’éducation (Gaudreau, 2010) et les recherches préalablement faites sur
’apprentissage du vocabulaire, une stratégie de recherche a été élaborée. Par le biais
d’une séquence d’enseignement comprenant des activités variées, des associations, de
la lecture, de I’enseignement explicite et de la recherche de vocabulaire, un processus

de mémorisation en profondeur a été créé.

Dans ce chapitre, une bréve description du type de recherche, de la population ciblée,
ainsi que des instruments de mesure seront présentés. Puis, le fonctionnement de la
collecte de données sera décrit, suivi de la technique d’analyse des résultats et des
considérations éthiques. A la fin de ce chapitre, des annexes comportant la séquence

d’activités juxtaposeront le document.

4.2 Vue d’ensemble de la démarche méthodologie

Cette recherche se veut quantitative et quasi-expérimentale puisqu’elle ne satisfait pas
les conditions d’une recherche expérimentale en ce qui concerne la sélection aléatoire

des groupes (Gaudreau, 2010). En effet, les commissions scolaires et les écoles qui
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font parties du projet n’ont pas été déterminées au hasard. La collaboration de deux
commissions scolaires, soit Riverside School Board et Eastern Township School
Board, a été sollicitée. A partir des décisions rendues par ces commissions scolaires,
le choix des groupes d’éléves qui ont participé au projet a été a la discrétion du
personnel enseignant qui désirait prendre part ou non au projet. Par conséquent, les
résultats de la recherche ne sont pas généralisables & I’ensemble des populations, mais

sont tout de méme valables pour une population semblable.

Enfin, il importe de préciser que le projet n’a impliqué que les enseignants et les
éleéves lorsque les groupes étaient expérimentaux. Par conséquent, la chercheuse n’a
eu aucun contact avec les €léves de ces groupes. De cette fagon, le comportement des
¢éleves et les résultats obtenus a la suite de 1’enseignement de la séquence d’activités
n’ont aucunement été affectés par la présence d’une tierce personne. Toutefois, dans
le cas du groupe t€moin, c’est la chercheuse qui a enseigné la séquence d’activités
afin de constater les imprévus survenus en situation réelle et éventuellement de————

rectifier la séquence pédagogique pour qu’elle convienne au contexte de la classe.

Les enseignants ont été soigneusement préparés. Ils ont été rencontrés avant le début
des activités, ils ont regu un manuel pédagogique accompagné d’explications de vive
voix pour répondre a leurs questions et prévenir les incompréhensions. Par ailleurs,
des courriels leur étaient envoyés quelques jours avant chaque étape de la recherche
pour veiller a ce que tous se conforment au canevas. Malgré toutes les démarches
entreprises, la taille de I’échantillon différe de celle espérée en cours de recherche. La
taille de 1’échantillon est passée de neuf groupes expérimentaux & quatre groupes
expérimentaux a la fin de I’étude. Comme plusieurs enseignants ne se sont pas
conformés aux dates fixées pour la passation des posttests, plusieurs groupes

expérimentaux ont di étre exclus de 1’analyse.
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4.3 Description de la population ciblée

Comme mentionné ci-haut, c’est dans deux commissions scolaires anglophones du
Québec que cette recherche a été réalisée. En "occurrence, c’est dans des écoles
publiques de la région de la Rive-Sud et de I’Estrie que s’est exécuté le projet. Etant
donné que ces régions ne se constituent pas essentiellement d’anglophones de souche,
I’échantillon est composé d’une population mixte regroupant des allophones, des
francophones et des anglophones. Certes, la majorité des éléves est un héritier de la
langue anglaise. Un héritier de la langue anglaise signifie que 1’éléve a un contact
direct avec I’anglais (Valdés, 2001, p.37). En d’autres termes, 1’éléve entend ou parle
la langue a la maison ou dans sa communauté (Valdés, 2005, p. 413). Cette étude a
donc été expérimentée aupres d’éléves de deuxiéme cycle du primaire en immersion
frangaise et en frangais de base dont les parents ont accepté la participation. Ces
éléves, nés entre 2003 et 2005, avaient entre8et 10 ans lors de I’étude qui s’est
déroulée en janvier 2014. Deux types de classe ont participé a I’étude, des classes
multiniveaux et des classes de quatriéme année (voir tableau 4.1). Parmi les quatre
groupes expérimentaux, il y avait deux classes multiniveaux, c’est-a-dire que les
éléves de troisiéme et de quatrieme année étaient jumelés dans une méme classe et
deux classes de quatriéme année. Trois groupes expérimentaux sur quatre étaient des
classes d’immersion. Le quatriéme groupe étant une classe multiniveau de frangais de
base. Néanmoins, méme si ce groupe était en frangais de base, il n’en demeure pas
moins que ces €léves recevaient une heure de frangais par jour, de plus tous les cours
d’éducation physique, a raison de deux cours par semaine étaient en frangais. En
outre, localisée dans une communauté majoritairement francophone, les éleves de
cette école parlent couramment les deux langues dans 1’enceinte de I’école, si bien
que ce groupe peut facilement se comparer aux autres éleves quant & leur
connaissance du frangais pour réussir et comprendre les activités reliées a 1’étude. Le

groupe témoin était pour sa part une classe de quatritme année en immersion
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francaise. C’est durant le cours de frangais que 1’étude a eu lieu. La chercheuse a
enseigné une séquence pédagogique de quatre lecons d’une durée de cinquante

minutes chacune.

Tableau 4.1 Description de la clientéle

Type de groupe | Intervalles Type de Enseignement re¢qu N
classe

Gr. expérimental | 0-1-1-1 4° année immersion frangaise 18

Gr. expérimental | 0-1-1-1 multiniveau frangais de base 13

Gr. expérimental | 0-3-1-1 multiniveau immersion frangaise 19

Gr. expérimental | 0-3-1-1 4° année immersion frangaise 16

Gr. témoin 0-1-1-1 4° année immersion frangaise 23

Tous les éléves dont I’autorisation des parents a été signée et dont le résultat du
prétest démontrait une ignorance des mots cibles ont été admis a I’étude (voir la
section prétest ici-bas). Ainsi, au total, 89 éleves ont participé a I’étude. Pour chaque
catégorie d’intervalles, il y avait une classe de quatriéme année et une classe
multiniveau, de sorte que chaque catégorie d’intervalles regroupait les deux mémes
caractéristiques : niveau scolaire et dge. Le groupe témoin a permis de valider la
séquence pédagogique et de la modifier selon les besoins des éléves ainsi que
d’ajuster la planification a un contexte de classe. Grice au groupe témoin une
modification de la séquence pédagogique a été réalisée. De plus, la chercheuse a pu
tester les posttests et éviter par le fait méme tout inconvénient. Ce groupe a accompli
sensiblement les mémes activités que les autres groupes. En fait, ils ont effectué
toutes les activités de réactivation des connaissances (voir annexe D), toutefois ils
nont pas complété toutes les activités de chacune des lecons. A la suite de

I’expérimentation en classe de la séquence pédagogique, toutes les activités portant

N
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sur la grammaire du texte ont été retirées, dii au manque de temps, pour ne faire place

qu’aux activités de vocabulaire.

Méme si la séquence d’activités a été entérinée par un groupe de quatre enseignants
de troisieme et de quatriéme années, la chercheuse a voulu s’assurer de la validité des
activités et des posttests. Pour ce faire, la chercheuse a expérimenté la séquence
pédagogique dans une classe de quatriéme année pour tester les lecons autant au
niveau de leur durée, de leur faisabilité et de I’intérét suscité par les éléves. Cette
démarche a porté ses fruits puisque plusieurs rectifications sont nées de cette
expérimentation en salle de classe. D’abord, toute la partie sur la grammaire a été
enlevée. Comme la grammaire n’était pas a 1’étude et que les legons ne cadraient pas
avec le temps alloué, les legons ont dii €tre raccourcies. Par ailleurs, pour maximiser
le nombre de rencontres des mots cibles, les éléves répondaient & des choix multiples
au lieu de formuler les réponses. Finalement, le nombre d’activités par legcon a été

diminué pour ne pas bousculer les éléves.

4.4 Mots a’étude

Des différentes recherches faites sur le vocabulaire sont nées de multiples fagons de
catégoriser les mots. Nation (2001) en recense quatre: « high frequency words,
academic words, technical words, low-frequency words». La particularité de chacune
des catégories réside d’une part dans I’aspect grammatical et d’autre part dans la
fréquence de rencontres (Schmitt, 2010). En ce qui concerne cette recherche, nous
nous attardons seulement a définir ce qu’est un mot technique puisque cette catégorie
a joué un role primordial lors de I’étude. Les mots techniques étaient un choix tout
désigné pour faire partie du corpus étant donné que nous ne retrouvons ces mots que

dans des champs précis. Contrairement a 1’étude de Schuetze et Weimer- Stuckmann
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(2011), nous n’avons pas employé des mots a haute fréquence qui étaient susceptibles
de se trouver dans d’autres contenus académiques. Comme les mots techniques sont
étroitement liés au sujet et au contenu du texte, leur fréquence de rencontres des mots
techniques s’en voit raréfiée (Schmitt, 2010). Ainsi, des mots tels que bédéiste,
ellipse, idéogramme, onomatopée, panoramique, phylactere, récitatif, vignette « ne
couvrent que 5 % du texte » (Nation, 2001). Pour la plupart de ces mots, le signifié et
le signifiant ne donnent accés qu’a un seul référent (Schmitt, 2000), ceci évitait donc
les ambigiiités et favorisait I’apprentissage du vocabulaire (Schmitt, 2010). De plus,
une image servait de support pour comprendre le vocabulaire. En somme, les mots
techniques étaient de circonstance pour étudier le rythme d’enseignement puisque ce
sont des mots & basse fréquence, peu polysémiques. Toutefois, pour inclure un verbe,
nous avons ajouté le mot: évoquer, un verbe de basse fréquence. En tout, I’étude s’est
basée sur la connaissance de neuf mots de vocabulaire : bédéiste, ellipse, évoquer,

idéogramme, onomatopée, panoramique, phylacteére, récitatif, vignette.

4.5 Matériel pédagogique

La séquence pédagogique a été créée par la chercheuse et comprenait quatre legons
d’une durée de cinquante minutes chacune. La chercheuse s’est inspirée des activités
contenues dans le programme de frangais en immersion 5° année du ministére de
I’Education et de la petite enfance de 1’Ile-du-Prince-Edouard (2010). Toutefois, une
grande partie du matériel a été réalisée par la chercheuse. Les legons incluaient de
’enseignement explicite, des activités de lecture, d’associations et d’analyse, tout en
tenant compte du processus de mémorisation en contexte (voir annexe D). De plus,
avant chaque legon, les éléves étaient conviés a réactiver leurs connaissances
antérieures par le biais d’une activité (voir figure 4.1). Au total, il y a eu trois activités
pour réactiver les connaissances antérieures. Ces activités étaient trés importantes

puisqu’elles forgaient I’apprenant & se questionner sur ses connaissances lexicales
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ainsi qu’a vérifier sa compréhension du vocabulaire enseigné. Elles ont été incluses
pour répondre aux suggestions de Cull (2000). Rappelons-nous que Cull (2000) a
déclaré que les enseignants devraient tester leurs éléves avant chaque cours pour les
obliger & se remémorer le vocabulaire enseigné. Les activités de réactivation des

connaissances suivaient la gradation conseillée par Bloom (voir tableau 2.1).

2. Dans la premiére vignette, dessine un idéogramme. Cet idéogramme doft
évoquer la calére du personnage. Ensuite, dans la deuxiéme vignette, écris
des paroles dans le phylactére qui démontrent que le personnage crie.

Les Schtroumpfs ont fait tomber Gargamel et ils ont volé ses ingrédients.

Figure 4.1 Exemple d'un exercice de vocabulaire

Pendant I’étude, les éleves ont débuté leur deuxiéme le¢on par une premiere activité
de réactivation des connaissances. Dans cette activité, ils devaient associer les
définitions aux termes appris. Lorsque tous avaient terminé I’activité, elle était
corrigée en grand groupe. Cette activité correspond selon la taxonomie de Bloom au

niveau 1: se rappeler (Krathwohl, 2002). Pour la seconde activité de réactivation des
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connaissances, les éléves devaient rechercher un exemple de chacun des termes
lexicaux a I’aide de vignettes (petites bandes dessinées) imprimées sur une page recto
verso. L’activité nommée « Chasse au Trésor » pouvait se faire individuellement ou
en équipe. Cette fois-ci, il était permis de consulter son aide-mémoire. Lorsque tous
avaient terminé I’activité, ’enseignant la corrigeait en la projetant au tableau et en
demandant aux éleves d’expliquer leurs réponses. Cette deuxiéme activité correspond
au niveau 2 : compréhension (Krathwohl, 2002). Finalement, la derniére réactivation
des connaissances se faisait lors d’une évaluation. Les éléves étaient invités a
compléter des vignettes dont un ou plusieurs éléments manquaient, par exemple, on
leur demandait de dessiner un idéogramme. Les €léves n’avaient pas le droit & leur
aide-mémoire lors du premier quinze minutes de 1’évaluation, puis on leur permettait
d’utiliser leur matériel pour terminer leur évaluation. Cette derniére activité

correspond au niveau 3 : application (Krathwohl, 2002).

La gradation des activités a été congue pour engendrer un processus de mémorisation
en profondeur chez les apprenants et minimiser la fréquence de rencontre des mots de
vocabulaire. Laufer et Rozovski- Roitblat (2011) ont affirmé que lorsqu’une activité
engendre un processus d’apprentissage en profondeur, un nombre de six a sept
rencontres était suffisant pour créer une mémorisation a long terme. Quand on
compare notre étude a la leur, on constate plusieurs similitudes : Iutilisation d’une
séquence pédagogique incluant I’implication a la tdche, un enseignement faisant
preuve de la pratique distribuée et une fréquence de rencontres des mots similaire.
Certes, nous estimons, en nous basant sur notre séquence pédagogique, que nos sujets
ont minimalement rencontré sept fois chacun des mots. Cependant, le nombre de
rencontres n’a pas ¢té comptabilisé puisqu’il est difficile d’établir un nombre
maximal pour chaque rencontre. Il faut comprendre que les activités sont faites en
contexte scolaire avec différents enseignants. II devenait donc impossible de

répertorier chaque rencontre.
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En ce qui concerne le processus d’apprentissage, les activités ont été créées selon la
progression de 1’apprentissage telle que congue par Bloom (Krathwohl, 2002). Cette
progression implique graduellement [’apprenant dans I’accomplissement de [activité.
Elle a d’ailleurs été présentée dans le cadre théorique avec les facteurs influengant le
processus d’apprentissage du vocabulaire tels que 1’enseignement explicite, le réle du
contexte, la fréquence de rencontres et I’implication dans la tache. Les activités
pédagogiques prenaient place dans des contextes variés (Logan & Balota, 2008),
apres avoir été expliquées (Lee, 2003), puis les éleves ont produit oralement et a
I’écrit les nouveaux mots pour mieux en comprendre le sens (Hulstijn & Laufer,
2001). Ainsi, cette étude en contexte pédagogique avait un cadre moins laboratoire et
plus réaliste. Dans ’annexe D, il est possible d’avoir une vue d’ensemble des

activités.

Cette recherche est réalisée dans le but de vérifier la portée des intervalles de temps
sur la mémorisation du vocabulaire dans un contexte pédagogique tout en tenant
compte des multiples facteurs qui influencent le processus d’apprentissage du

vocabulaire.

4.6 Choix des instruments de mesure

Dans les sections précédentes, la lumiere a été faite sur le type de recherche utilisé
pour cette étude ainsi que la population ciblée. Maintenant, tournons-nous vers les
instruments de recherche qui rendent cette étude recevable. Lors d’une étude sur
’apprentissage du vocabulaire, il est indispensable de tester les connaissances pour

rendre compte de I’apport en apprentissage aprés 1’expérimentation. A cet effet, un

prétest et deux posttests ont été mis sur pied pour évaluer la connaissance des mots
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cibles avant et aprés l’expérimentation, et ce, tant en nombre qu’en la maitrise
productive et réceptive de celles-ci (Laufer & Goldstein, 2004; Laufer & Nation,
1999; Meara & Buxton, 1987 ; Webb, 2005). Tandis que le prétest nous renseigne sur
les connaissances lexicales des éleves, les posttests démontrent leurs connaissances
réceptive et productive du vocabulaire. L’ intérét de présenter deux tests est de vérifier

si les différents intervalles ont produit une connaissance distincte chez les éléves.

4.6.1 Prétest

Avant méme de commencer 1’expérimentation, il importe de savoir si 1’apprenant
connait les mots cibles. Pendant plusieurs années, ce sont les tests & choix multiples
qui figuraient parmi les plus utilisés pour évaluer la connaissance lexicale des
apprenants de langue seconde (Meara & Buxton, 1987) (voir figure 4.2). Cependant,
deux problémes majeurs survenaient lors de I’emploi de ces tests. L’un étant la
compréhension de tous les mots contenus dans le test et [’autre étant la durée

nécessaire a la réalisation du test et le nombre de mots testés (Meara, 1992).
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la. To fade means :

a. To make a loud noise

b. To get something to eat

¢. To paint something in a bright color
d

To get quieter
1b When a light fades it:
a. Gets weaker
b. Gets stronger
c. Flashes intermittently
d. Turns red
lc The blue curtains began to after they have been hanging in the sun for two months.

a.fade b.die c. dissolve d. melt

Figure 4.2 Exemple de tests 4 choix multiple Meara & Buxton (1987, p. 143)

Lorsqu’un apprenant est évalué a partir d’un test a choix multiples pour démontrer ses
connaissances lexicales, il est confronté a bien plus que la connaissance des mots
cibles. L’incompréhension des mots a I’intérieur de la phrase peut induire 1’apprenant
en erreur (Meara, 1992). Le contexte peut aussi causer des difficultés chez
I’apprenant. Méme si le mot cible est connu, les autres mots dans la phrase du test a
choix multiples peuvent ne pas I’étre, donc les chances de réussite pour ce mot sont
réduites (Meara, 1992). Ainsi la conception du test doit prévoir I’utilisation de mots
de haute fréquence pour que ’apprenant connaisse autant les motscibles que ceux

dans la phrase (Schmitt, 2010).
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Par ailleurs, les tests a choix multiples demandent beaucoup de temps a produire et &
accomplir (Meara, 1992). Par exemple, 1’évaluation de 40 mots dans le Cambridge
Tests prend en moyen 45 minutes par apprenant (Meara, 1992). Il est peu
envisageable d’allouer autant de temps pour un examen de connaissances lexicales
pour des enfants du primaire. De plus, le test & choix multiples demanderait un

nombre considérable de pages, ce qui risque de démotiver les enfants a la vue du test.

Afin de contrer ces deux problémes majeurs, Meara et Buxton (1987) ont mis au
point un test appelé la procédure de vérification des connaissances lexicales
(« Yes/No Vocabulary Test »). Dans ce test, ’apprenant coche les mots qu’il
reconnait parmi des pseudomots et de vrais mots (voir figure 4.3). Ce test, simple et
rapide & remplir, permet de vérifier la connaissance de plusieurs mots en quelques
minutes (Meara & Buxton, 1987). Par exemple, pour tester 60 mots, seules cing
minutes sont nécessaires. Il convient autant a des enfants qu’a des adultes puisqu’il ne
présente aucune confusion. Par ailleurs, I’introduction de pseudomots nous renseigne
sur ’honnéteté de I’apprenant (Meara, 1992). Si celui-ci coche autant de mots que de
pseudomots, alors I’expérimentateur ne peut inclure le sujet étant donné qu’il n’est

pas possible de mesurer ses connaissances lexicales.

Test 1, Level 1

1[:l obey 2{-1 thirsty 3[:.j nonagrate 4D expect 53“2 large 6!:‘-“l accident

B = O [ O

7 common 8 shine 9 sadly 10 balfour 11 door 127 grow

Figure 4.3 Exemple du test de la procédure de vérification de la connaissance des
mots

Tiré de Compleat Lexical Tutor :http://www.lextutor.ca/tests/yes no_eng/test 1/
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En somme, le test de procédure de vérification de la connaissance des mots mis au
point par Meara et Buxton (1987) est tout a fait désigné pour satisfaire les exigences
de cette recherche puisqu’il est facile et simple a compléter, et ce, en peu de temps.
Lors de leur étude, les résultats de Meara et Buxton (1987) ont révélé une forte
corrélation entre un test & choix multiples et la procédure de vérification des

connaissances lexicales.

Dans le cas de cette étude, notre test n’est pas conforme en tout point a celui de
Meara et Buxton (1987). Les modifications ont permis d’inclure des mots de
vocabulaire plus fréquents ainsi que les mots & 1’étude. Pour s’assurer de la haute
fréquence des mots listés dans la procédure de vérification de la connaissance des
mots mise au point par Meara et Buxton (1987), nous avons vérifié leur fréquence sur
Eduscol, le Portail national des professionnels de  I’éducation

(http://eduscol.education.fr/cid47916/liste-des-mots-classee-par-frequence-

decroissante.html). Les mots ne se trouvant pas sur la liste ont été substitués. Par

conséquent, « aveugle, fourchette, laid, ouvrier, peigne, drélement, timbre, sécher,
Jjupe, mangquer, infirmiére, se raser, sale, boite » ont ét€¢ remplacés par « moment,
monsieur, ciel, froid, cour, ouvrir, bruler, dréle, feuille, ennemi, écrire, regard, roi,
année ». Rédigé en francais, Eduscol est un portail pour les enseignants qui comporte

une liste de 1521 familles de mots fréquents du francais €crit.

En tout, soixante mots de vocabulaire de trois catégories lexicales : nom, adjectif
verbe ont été présentés aux éleéves. De ces mots, deux tiers sont des mots réels a haute
fréquence et un tiers est des pseudomots ou des mots a basse fréquence. Les mots
cibles ont €té inclus avec les pseudomots pour recréer les proportions recommandées
par Meara et Buxton (1987). Les pseudomots sont des mots qui suivent les régles

phonotactiques du frangais, mais qui n’existent pas dans la langue francaise, ils ont
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été tirés de la procédure de vérification de la connaissance du lexique frangais mise
au point par Meara et Buxton (1987). En somme, neuf mots inconnus des éléves ont
¢été retenus pour concrétiser cette étude, soit : bédéiste, ellipse, évoquer, idéogramme, -

onomatopée, panoramique, phylactére, récitatif et vignette.

Le format du test a aussi été adapté pour répondre a notre clientéle. C’est une
enseignante de quatriéme année ayant beaucoup d’années d’expérience qui a
approuvé le format. Pour faciliter la lisibilité, les mots ont été espacés et deux
colonnes ont été insérées permettant de répondre & oui ou non (voir figure 4.4). Les
éléves n’avaient qu’a cocher le mot pour signaler s’ils le connaissaient ou non.
L’insertion des pseudomots assurait la validité du test. Aucun éléve n’a coché tous les
mots ou plus d’un mot cible, donc ceci signifie que notre test est valide. Pour cette

raison, tous les éléves ont été admis a I’expérience.

Oui Non

1. puis

2. verre

3. mentir

4. idéogramme

Figure 4.4 Exemple du prétest

4.6.2 Posttest : Vocabulaire productif

Notre test est inspiré du« Productive Vocabulary Level Test » de Laufer et Nation

(1999) et du Test-c de Klein-Braley et Raatz (1984), mais présente quelques
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modulations. La particularité de ces deux tests est leur validité et leur fiabilité pour
démontrer le développement des connaissances productives des apprenants.

Cependant, la dichotomie entre les deux tests se situe dans la faisabilité de ceux-ci.

Le « Productive Vocabulary Level Test » se démarque du Test-c (Klein-Braley &
Raatz, 1984) par sa faisabilité en salle de classe. Contrairement au Test-c (voir figure
4.5), le mot est inséré, non pas dans un paragraphe, mais dans une phrase (voir figure
4.6). Aprés avoir choisi les mots & I’étude, le mot est introduit dans une phrase
significative. Le contexte de la phrase aide 1’apprenant a déduire le sens du mot cible.
Seules les premieéres lettres du mot cible sont écrites. Dans un Test-c ou « Productive
Vocabulary Level Test », les premiéres lettres du mot cible sont inscrites, néanmoins,
si le contexte le permet, une seule lettre peut étre écrite. En ce qui concerne cette
étude, trois & quatre lettres du mot cible ont été données. Etant donné la basse
fréquence des mots ainsi que leur difficulté orthographique, nous avons cru bon de

donner le maximum de lettres pour encourager I’éléve a écrire une réponse.

There are usually five men in a crew of a fire engine. One o them dri__ the
eng . Thelea  sitsbes thedri .Theot firemens _ insidet  cab

o the engine.

Figure 4.5 Exemple d'un Test-c
Tiré de Klein-Braley et Raatz (1984), p. 136.

The garden was full of fra flowers.

Figure 4.6 Exemple du Productive Vocabulary Level Test
Tiré de Laufer et Nation (1999), p. 33.

Par ailleurs, nous avons ajouté une image a coté de la phrase (voir figure 4.7) ce qui

ne faisait pas partie du test de Laufer et Nation (1999) ou encore de Klein-Braley et
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Raatz (1984). En 2005, Van de Brug a conduit une recherche pour tester 1’influence
du son, de I’image et du contexte dans |’apprentissage des mots. Les participants
avaient dix minutes pour apprendre la traduction de douze mots 4 basse fréquence
selon les trois conditions nommées précédemment (tiré de 1’étude de van der Linden,
2006):

1. Apprentissage des mots sans contexte

2. Apprentissage des mots suivis de leur traduction avec son.

3. Apprentissage des mots suivis de leur traduction avec image

Ces résultats ont démontré que les sujets apprenaient mieux les mots lorsqu’il y avait
un son ou une image qui accompagnaient la traduction que lorsqu’il n’y avait aucun
contexte. Dans le but d’aider les jeunes participants a produire le mot, nous avons cru

bon d’inclure une image au c6té de la phrase.

En plus d’étre facile a concevoir, la passation de ce type de test n’est que de courte
durée, ce qui-est essentiel lorsque nos participants sont de jeunes enfants. Comme
nous n’avions que neuf mots a I’étude, une seule page suffisait pour présenter le test.
Travailler avec des enfants nous ameéne a prendre en considération la longueur du test

puisque plus le test est long, plus ils se sentent découragés.

Finalement, nous avons opté pour ce test parce qu’en plus de nous renseigner sur le
vocabulaire productif des éléves, il se corrigeait facilement, malgré les fautes

d’orthographe qui s’y sont glissées, aucune ambigiiité ne figurait dans les réponses.

1. Sarah dessine un idéo dans sa bande dessinée

pour démontrer que son personnage est en colére.

Figure 4.7 Test du vocabulaire productif inspiré du test de Laufer et Nation (1999) et
Klein- Braley et Raatz (1984), mais avec une image ajoutée.
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4.6.3 Posttest: Vocabulaire réceptif

Laufer et Goldstein (2004) ont entrepris une étude dans laquelle elles utilisent quatre
différents tests pour mesurer le développement des connaissances lexicales. Parmi ces
tests, un nous a particuliérement intéressée puisque nous nous en sommes inspirée
pour vérifier le vocabulaire réceptif des éléves. Laufer et Goldstein (2004) ont
employé un test a choix multiples pour vérifier la connaissance du vocabulaire
réceptif des éléves. Dans ce test, le mot était présenté et ’apprenant devait choisir la

traduction qui y correspondait.

Pour notre part, comme les éléves n’avaient pas appris le terme dans leur langue
premiére, nous ne pouvions pas nous conformer au test de Laufer et Goldstein (2004).
Nous avons donc convenu de construire un test & choix multiples avec des phrases qui
représentaient un contexte significatif pour les éléves (voir figure 4.8). Nous nous
sommes assurée que les phrases n’étaient ambigiies et qu’elles n’offrent pas un
double sens desquels le sujet pouvait choisir un autre leurre, c’est-a-dire une réponse
erronée. Quatre réponses étaient offertes a 1’éleéve, de ces quatre réponses, il y avait

une bonne réponse et trois leurres.

Laura dessine en forme de cceur dans sa bande dessinée pour
démontrer que son personnage est en amour.

a) un idéogramme

b) une image

c) une ligne de mouvement
d) une onomatopée

Figure 4.8 Test du vocabulaire réceptif inspiré Laufer et Goldstein (2004)
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Tant6t les leurres étaient tirées en fonction des autres mots de vocabulaire a 1’étude,
tant6t des mots pouvant s’insérer dans la phrase prenaient la place des leurres. La
chercheuse a inscrit sur une liste les huit mots cibles dont la catégorie lexicale était un
nom et elle a procédé aléatoirement pour choisir les leurres. Le mot cible « évoquer »
a été retiré de la liste puisque c’est un verbe et nous ne voulions pas faciliter la tiche
de I’éleve. Notons que dans un test a choix multiples, les participants ont déja 25 %
de chance de deviner la réponse, ce qui n’est pas le cas dans un test de vocabulaire

productif (Webb, 2005, p.49).

Les leurres de quatre mots cibles n’ont pas subi le méme traitement. Il s’agit des mots
« bédéiste, ellipse, évoquer, panoramique ». Nous avons préféré inclure des mots qui
pouvaient substituer la bonne réponse. Comme les éleves savaient qu’ils étaient
évalués sur le vocabulaire de la bande dessinée, nous voulions vérifier s’ils allaient
utiliser le mot juste ou un terme s’y rapprochant. Afin de leur rendre la tache un peu
plus difficile, « panoramique et bédéiste » étaient employés comme leurres pour

d’autres mots cibles.

4.7 Déroulement des activités

En septembre 2013, différents enseignants des commissions scolaires Riverside et
Eastern Township ont été sollicités pour participer a cette étude. Tous ceux qui ont
accepté de prendre part au projet ont été recontactés un mois avant le déroulement des

activités pour que leurs éléves puissent passer le prétest.

Pendant ce temps, la chercheuse a rencontré un groupe d’enseignants de troisiéme et
de quatriéme années pour leur présenter les activités (voir annexe D) et pour s’assurer

leur cohérence, leur niveau de difficulté et leur pertinence. A la suite de cette
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rencontre, les commentaires recueillis ont permis d’ajuster les activités au niveau des
éléves et de cadrer celles-ci a la durée du cours. Plusieurs exercices ont €té convertis
en exercices a choix multiples plutdt qu’en exercices a trous dans lesquels 1’éléve
devait écrire la réponse. Par ailleurs, les exercices de grammaire ont été délaissés
pour faire une plus grande place aux exercices de vocabulaire. En décembre 2013, la
chercheuse a procédé a I’expérimentation de la séquence d’activités auprés d’un
groupe expérimental de 23 éléves de quatriéme année en immersion frangais. Le type
d’intervalle utilisé pour valider la séquence était un intervalle uniforme. Lors de
I’expérimentation, la chercheuse s’est apercue que la durée des legons ne concordait
pas avec le temps alloué pour la période. Entre la récréation et le début du cours, une
perte de temps de dix minutes n’avait pas été prévue. Comme ’expérience s’est
déroulée en hiver, les éléves devaient prendre le temps de se dévétir pour entrer en
classe. A la suite de cet inconvénient, les lecons ont été¢ raccourcies. Seules les
activités sur le vocabulaire ont été conservées, les activités de grammaire ont été

délaissées.

Apres avoir rédigé une nouvelle version de la séquence pédagogique, la chercheuse a
rencontré chaque enseignant individuellement. Neuf enseignants ont été rencontrés.
Les rencontres se sont produites deux semaines ou un mois avant I’expérience selon
les disponibilités des enseignants. La séquence d’activités a été passée en revue avec
les enseignants et la chercheuse a répondu & leurs questions. Une semaine avant le
déroulement de la séquence d’enseignement, la chercheuse a envoyé un courriel aux
enseignants pour leur rappeler I’intervalle de temps qui leur était assigné. Deux
intervalles de temps figuraient a I’étude. Le premier était un intervalle uniforme a
raison d’une journée distancant chaque lecon (0-1-1-1), le second était un intervalle
gradué dont le premier intervalle était de trois jours et les suivants étaient d’une
journée (0-3-1-1). Quoique I’intervalle gradué ne soit pas usuel dans les recherches, il

a été sélectionné pour vérifier I’hypothése de Karpicke et Roediger (2007a) et pour
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respecter un contexte pédagogique. Habituellement, lorsqu’un enseignant débute une
legon, il la compléte les jours subséquents pour ensuite travailler sur d’autres legons,
il ne commence pas d’autres lecons portant sur la méme discipline tant que la
précédente n’est pas terminée. Conséquemment, les lecons pouvaient débuter un
lundi ou mardi pour les intervalles uniformes, mais devaient commencer un vendredi
pour les intervalles gradués. C’est dans cette logique que les intervalles de temps ont

été choisis.

Deux semaines aprés la fin des activités, la chercheuse a envoyé un courriel aux
enseignants pour les prévenir que le premier posttest aurait lieu la semaine suivante.
En piéce jointe, les enseignants avaient une feuille expliquant les consignes pour faire
passer le test aux éléves et indiquant clairement la date de passation pour chaque
groupe, et le posttest. Trois semaines aprés la fin de la séquence d’enseignement, les
éléves ont passé le premier posttest. Dans cette méme semaine, les enseignants
recevaient un second courriel pour les avertir-que le deuxiéme posttest aurait lieu la

semaine suivante. Une fois de plus, les consignes et les dates étaient énoncées.

L’étude s’est échelonnée sur une période de cinq semaines, mais elle ne comportait
qu'un prétest, quatre legons de cinquante minutes et deux posttests pour vérifier
I’apprentissage du vocabulaire en contexte pédagogique sous ’influence de deux

types d’intervalles de temps.

4.8 Considérations éthiques

Comme il se doit dans le code déontologique des sciences de 1’éducation, une lettre a
¢té rédigée et envoyée aux Commissions scolaires de Riverside et d’Eastern

Township accompagnée du certificat d’éthique de la chercheuse. Par la suite, les
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directeurs et directrices des commissions scolaires ont été sollicités. Dés que la
direction était encline a participer au projet, la chercheuse allait présenter son projet
devant les enseignants. Si ceux-ci acceptaient de participer, une demande était faite
devant le comité de parents. Celui-ci devait donner son accord avant que I’étude soit
entreprise. Une fois que le comité avait accepté, une demande d’autorisation était
transmise aux parents (Gaudreau, 2010). Dans cette lettre, les parents devaient donner
leur autorisation pour que leurs enfants participent ou non a 1’étude. Cette lettre
faisait 1’étalage de I’implication unique de I’enseignant, des activités encourues lors
de I’étude, tout en spécifiant que cette étude ne chamboulerait point les activités
pédagogiques de la classe puisqu’elles étaient conformes au cadre éducationnel. De
plus, dans cette lettre, la confidentialit¢ des éléves était abordée. L’étude s’est

enclenchée lorsque ce processus a abouti.

4.9 Saisie et codage des données

Trois tests ont été passés aux éléves pour recueillir les données. Les données du
prétest ont été comptabilisées dans un fichier Excel, mais n’ont pas été analysées
puisqu’une trés forte majorité d’éleves ignoraient le vocabulaire. Les données du
posttest portant sur le vocabulaire productif ont été transmises dans un fichier Excel
pour étre ensuite analysées. Le test comportait neuf questions. Un point était accordé
par bonne réponse si le mot respectait la phonétique du mot cible. Donc, si I’éléve
avait écrit €lipse, il obtenait un point, méme si le mot é€tait mal orthographié.
Finalement, les données du posttest du vocabulaire réceptif ont été inscrites dans un
fichier Excel pour étre analysées plus tard. Un point était donné par bonne réponse
pour un total de neuf points. Comme c’était un test a choix multiples, il ne faisait

place & aucune subjectivité.
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4.10 Analyse des données

Dans un premier temps, nous avons fait des statistiques descriptives, puis nous avons
procédé a des analyses de statistiques paramétriques et & des analyses de variances.
Afin de vérifier I’homogénéité de nos groupes, nous avons aussi procédé au test de
Levene. Lorsque le résultat du test de Levene n’était pas significatif, nous procédions
aux analyses de variance. Parfois, nous avons dii faire la correction de Welch a la
suite de I’hétérogénéité des variances. Notre intervalle de confiance pour toutes nos

analyses était p< 0,05.

4.11 Synthese

Dans ce chapitre, nous avons identifié nos sujets. De plus, nous avons énuméré les
mots cibles et brossé un tableau du matériel pédagogique et des raisons qui ont
orienté le choix de nos activités. Puis, nous avons cru bon d’illustrer nos instruments
d’évaluation tout en justifiant leur sélection. Finalement, nous avons évoqué notre
démarche pour mener & bien notre recherche et nous avons conclu en abordant le

théme de I’éthique.




CHAPITRE 5

ANALYSE DES DONNEES

5.1 Introduction

Dans ce chapitre, nous présenterons les résultats a la suite de I’analyse des données.
Dans un premier temps, nous analyserons I’effet du groupe afin de vérifier si le
programme d’enseignement a une incidence sur la performance des éléves. Cette
analyse sera suivie des résultats des tests de vocabulaire productif et vocabulaire

réceptif des €léves.

5.2 Analyse des résultats

Lors de notre étude, notre intention était de répondre a deux questions desquelles ont
découlé trois analyses. Notre intérét était tout d’abord de comparer deux types
d’enseignement et d’en vérifier la portée sur la mémorisation des mots cibles. Par la
suite, nous voulions comparer deux types d’intervalles et démystifier si un intervalle
plus long lors de la premiére récupération des informations avait un impact sur la
mémorisation du vocabulaire. Dans un premier temps, nous avons fait passer un test
aux éléves portant sur la mémorisation du vocabulaire productif trois semaines apres
avoir accompli une séquence d’apprentissage. Dans un deuxiéme temps, nous leur
avons fait passer un autre test, une semaine apres I’exécution du premier test, cette

fois-ci sur la mémorisation du vocabulaire réceptif. Nos résultats démontrent trois
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analyses soit I’effet du type d’enseignement, I’effet du type d’intervalles sur le rappel

du vocabulaire, I’effet du type d’intervalles sur la reconnaissance du vocabulaire.

5.3 Analyse de I’effet du type de programme d’enseignement

Rappelons que 89 éleves de deux programmes d’enseignement différents ont
participé a la recherche. Comme la recherche s’est déroulée dans des classes
d’immersion et une classe de frangais de base, nous avons d’abord formé trois
groupes distincts afin de vérifier si le type de programme avait un effet sur la
performance des éleves. Les groupes ayant subi le méme traitement et ayant le méme
programme d’enseignement ont été regroupés (voir tableau 5.1). Le groupe
expérimental ainsi qu’un des groupes des intervalles uniformes ont été fusionnés
donnant au total 41 éléves. Puis le groupe des intervalles uniformes dont les 13 éléves
étaient en frangais de base a constitué un groupe & part entiére. Le troisiéme groupe

était celui des intervalles gradués comptant 35 éléves.

Tableau 5.1 Répartition des groupes pour le type de programme et les intervalles de

temps
Programme Groupe Intervalles N
Groupe 1 | immersion frangaise =~ Groupes A et E 0-1-1-1 41
Groupe 2 | frangais de base Groupe B 0-1-1-1 13

Groupe 3 | immersion frangaise ~ Groupes C et D 0-3-1-1 33
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Pour cette étude, neuf mots étaient enseignés, puis ensuite testés a partir de deux
types de tests, un test de vocabulaire productif et un test de vocabulaire réceptif.
Donc, le nombre le moins élevé que les éléves pouvaient obtenir était de 0 et le plus
bas de 9. Le tableau 5.2 démontre la répartition des trois groupes ainsi que les
moyennes obtenues pour chacun des tests. Ces groupes sont répartis selon les
différents types de programmes d’enseignements ainsi que les deux types

d’intervalles : uniformes et gradué.

Tableau 5.2 Résultats des tests de vocabulaire productif et vocabulaire réceptif

Test Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3
Immersion Francais de base Immersion
N=41 N=13 N=35
moyenne écart- moyenne écart- moyenne écart-
type type type
Vocabulaire
productif 1,22 1,81 5,23 3,42 7,09 1,63
Vocabulaire T 1,96 6,23 2,39 6,71 1,96
réceptif

Nous observons qu’il y a trois groupes. Les moyennes indiquent que le premier
groupe (G1) s’est rappelé de 7,22 mots (E.T= 1,8) lors du premier test et a reconnu
7,37 mots (E.T= 1,96) lors du second test. Le deuxiéme groupe (G2) s’est rappelé de
5,23 mots (E.T= 3,42) lors du premier test et a reconnu 6,23 mots (E.T=2,39) lors du
second test. Le troisiéme groupe (G3) s’est rappelé de 7,09 mots (E.T= 1,63) lors du
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premier test et a reconnu 6,71 mots (E.T= 1,96) lors du second test. Nous remarquons
dans le tableau 5.2 que la moyenne du groupe 2 (5,23) pour le test de vocabulaire
productif est prés de deux mots de moins que les deux autres groupes (G1 = 7,22; G3
=17, 09). La moyenne du groupe 2 est faible parce que certains éléves avaient une
pauvre connaissance lexicale du frangais. Dans ce groupe, quelques éléves étaient
bilingues, ils parlaient couramment frangais alors que d’autres étaient unilingues et ne
parlaient qu’en anglais. Ce fait a amené une hétérogénéité parmi le groupe. Comme
nous le constatons dans le tableau 4.2, 1’écart-type du groupe 2 est de 3,42. Pour les

groupes 1 et 3, les écarts-types sont de 1,81 et de 1,63.

Une fois que les groupes ont été formés, nous avons procédé a un test ANOVA a un
facteur. Les groupes étaient indépendants les uns des autres puisque les éléves
n’avaient passé qu’une seule fois les tests. Les distributions étaient & peu prés

normales, donc le test ANOV A était tout indiqué pour rendre compte des résultats.

Certes, & premiére vue, il semble y avoir une différence entre les types de
programmes d’enseignement lors du test de vocabulaire productif puisque la
moyenne est plus basse pour le second groupe. De plus, 1’écart-type de ce groupe lors

de ce test est beaucoup plus grand que les deux autres groupes.

Tableau 5.3 Résultat Test d’homogénéité des

variances du vocabulaire productif

Statistique de ddll ddi2 Signification

Levene

11,73 2 86 <0,00
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Etant donné les résultats obtenus, nous avons procédé pour étre ensuite analysés. Le
test s’est avéré significatif (p < 0,01), donc ceci signifie que les variances ne sont pas

homogenes.

Tableau 5.4 Résultat ANOVA 1 Facteur du vocabulaire productif

Sommes des ddl Moyenne F Signification
carres des carrés
Inter- 41,57 2 20,78 4,94 <,05
groupes
Intra- 362,08 86 4,21
groupes
Total 403,64 88

Face a ce constat, nous avons procédé au test d’ANOVA qui s’est révélé significatif
[F(2, 86) = 4,94, p= 0,009].Toutefois, comme les variances ne sont pas homogenes,

nous ne pouvons pas prendre en considération les résultats ’ANOVA.

Tableau 5.5 Résultat Tests d’égalité des moyennes du vocabulaire productif

Statistique” ddil ddi2 Signification

Welch 1,98 5) 29,22 157

a. Distribution F asymptotique
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Alors, nous avons fait la correction de Welch. Aprés correction, la statistique pour le
test d’égalité des moyennes n’indique pas de différence significative entre les 3

groupes (p< 0,157).

En ce qui concerne le vocabulaire réceptif, le nombre de mots a I’étude était le méme.
Les éléves pouvaient obtenir un résultat entre Oet9. Cette fois-ci, 1’écart entre les
moyennes est moins prononcé. Le groupe 2 a obtenu une moyenne de 6,23 (E.T. =
2.39) tandis que le groupe 1 et 3 ont obtenu 7,37 (E.T.= 1,96) et 6,71 (E.T.= 1,96).
Ceci signifie qu’en moyenne, les éléves se souvenaient entre 6, 23 et 7,37 mots lors
| de test de vocabulaire réceptif. Comme c’est le cas avec les moyennes, les écarts-
types pour ce test sont sensiblement pareils. Les groupes 1,2 et 3 ont respectivement

des écarts-types de 1,96, 2,37 et de 1,96.

Tableau 5.6 Résultat Test d’homogénéité des

variances du vocabulaire réceptif

Statistique de ddl1 ddi2 Signification
Levene
1,011 2 86 0,368

Pour ce test, nous avons aussi employé le test de Levene pour vérifier ’homogénéité

des variances. Le résultat n’est pas significatif (p < 0,368). L hypothése d’égalité des

variances ne peut étre rejetée.
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Tableau 5.7 Résultat ANOVA 1 Facteur du vocabulaire réceptif

Sommes des ddl Moyenne F Signification
carrés des carrés
Inter- 15,756 2 7,878 1,920 b
groupes
Intra- 352,963 86 4,104
groupes
Total 368,719 88

Nous prenons, donc, en considération le résultat d’ANOVA. Ce dernier n’indique pas

de différence significative entre les groupes [F (2, 86 = 1,92, p =0,153].

Apres avoir procédé aux tests de Levene et ’ANOVA, nous en sommes venue 2 la
conclusion qu’il n’y aucune différence significative entre les groupes. Finalement,
nous pouvons conclure qu’il n’y a aucune différence significative dans le type de
programme encouru autant pour le test de vocabulaire productif que pour le test de
vocabulaire réceptif. Par conséquent, nous pouvons affirmer que le type de
programme n’a eu aucun effet sur la mémorisation des mots cibles. Les groupes des
intervalles uniformes peuvent donc étre fusionnés pour ne former qu’un seul groupe

qui sera par la suite comparé au groupe des intervalles gradués.




67

5.4 Analyse de I’effet du type d’intervalles sur le rappel du vocabulaire

Comme nous n’avons pas trouvé de différence significative entre les groupes, nous
avons mis ensemble les groupes 1 et 2 pour étudier le deuxiéme traitement. Donc, le
nombre de participants est de 54 éléves. Pour sa part, le groupe 3 n’a subi aucun
changement, le nombre de participants demeure de 35 éleves. Nous voyons la

nouvelle répartition des groupes dans le tableau 5.8.

Tableau 5.8 Répartition des groupes

Programme Groupe Intervalles N
Groupe | immersion frangaise et Groupes A,BetE  0-1-1-1 54
1 frangais de base
Groupe | immersion francaise Groupes C et D 0-3-1-1 35
2

Le test du vocabulaire productif s’est déroulé trois semaines apres la fin de la
séquence pédagogique. Il était composé de neuf phrases. Chacune des phrases
comprenait un mot cible dont au moins la moitié¢ des lettres manquaient. Les éléves
devaient compléter les mots cibles incomplets. Lorsque le mot était mal orthographié,
mais que la phonétique du mot était respectée, 1’éléve se voyait attribuer un point, par
exemple : panoramic au lieu de panoramique. Le plus haut score du test était de 9 et

le plus bas de 0.
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Tableau 5.9 Description des statistiques du test de vocabulaire productif

N Moyenne Ecart-type Erreur type moyenne
Groupe 1 54 6,74 2,420 200
Groupe 2 o 7,09 1,634 ,276

Dans le tableau 5.9, nous pouvons constater que le groupe 2 (M= 7,09) s’est rappelé
en moyenne de plus de mots que le groupe 1 (M= 6,74). Par ailleurs, nous observons
que I’écart-type (E.T.= 2,42) du groupe 1 est plus élevé que 1’écart-type (E.T.= 1,63)
du groupe 2 dii aux disparités linguistiques qui existent dans le groupe 1. Souvenons-
nous que les éléves du groupe 1 proviennent de deux types d’enseignement différents.
Donc, certains éleves recevaient moins d’heures d’enseignement du frangais. Par
conséquent, leurs connaissances lexicales étaient moins riches. Ce fait est bien

représenté dans I’écart des résultats entre les participants du méme groupe.

Afin de vérifier si le type d’intervalles influence la performance des éléves, nous
avons procédé a un Test-t pour comparer la moyenne des groupes ayant suivi un
enseignement & intervalles uniformes et un enseignement & intervalles gradués. Les
résultats ont démontré une différence significative pour ’hypothése d’égalité des
variances. Par conséquent, nous devons rejeter I’hypothése d’égalité des variances et
prendre en considération le résultat du Test-t relatif a I’hypothése d’inégalités des
variances. Celui-ci indique qu’il n’y a aucune différence significative entre le groupe
1 ayant suivi un enseignement a intervalles uniformes (M= 6,74, E.T. = 2,42) et le
groupe 2 ayant suivi un enseignement a intervalles gradués (M= 7,09, E.T. = 1,63);
t(86,823) =-0,803, p = 0,424.
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Tableau 5.10 Résultats Test-t du vocabulaire productif

Test de Levene égalit