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RESUME

Le présent travail est une premiére étape de recherche et développement (R et D),
basée sur une adaptation du modéle d’Harvey et Loiselle (2009), établissant un
modéle de conception d’un logiciel ludique et pédagogique désigné par le terme de
« jeu sérieux lexical » (JSL). Cette démarche vise a favoriser I’apprentissage du
vocabulaire d’une langue étrangére, les jeux sérieux constituant une tendance
montante en éducation, bien qu’ils connaissent présentement des limites. Une
recension des écrits est effectuée autour des concepts li€s au vocabulaire et au jeu
sérieux. L’accent est mis sur la recension des stratégies d’apprentissage du
vocabulaire, au nombre de 109. Les thémes de la motivation (pour apprendre le
vocabulaire ou pour jouer) et de I’apprentissage (du vocabulaire ou via un jeu
sérieux) font également 1’objet d’une recension des écrits. Les réseaux sociaux, parce
qu’ils permettent I’interaction et offrent des jeux vidéo, sont aussi abordés. A partir
de ces données, le mémoire propose une maniére d’adapter les concepts des jeux
vidéo et des réseaux sociaux pour exploiter les différentes stratégies d’apprentissage
du vocabulaire sous la forme d’un JSL. La méthode consiste a réaliser des
équivalences (appelées « fusions ») entre les concepts liés au vocabulaire et au jeu
sérieux afin d’aboutir & la conception du JSL. Les stratégies d’apprentissage du
vocabulaire sont ainsi transposées dans un jeu en vue d’en constituer les régles. Des
critéres de connaissances a acquérir et d’aspects ludiques sont définis. Au final, un
modele conceptuel de transposition des stratégies d’apprentissage du vocabulaire
dans un jeu sérieux est établi.

Mots-clés : vocabulaire; lexique; jeux sérieux; réseaux sociaux; motivation;
apprentissage.



ABSTRACT

The present work is a research and development (R and D), based in Harvey and
Loiselle (2009) model, establishing a model conception of a playful an a pedagogical
programme designed as a "serious lexicon game" (SLG). This method looks to give
the advantage to learn vocabulary in a foreigner language, the serious games are
increasing in education, but for the moment they have limits. A review of the literature
is made around the concepts relating to vocabulary and serious games. Emphasis is
placed on the review of strategies for learning vocabulary, at the number of 109.
Motivational themes (for learning vocabulary and for playing) and for learning
(vocabulary and via a serious game) are the object of a review of literature. Social
Networking, because they allow for interaction and offer video games, are also discussed.
From this information, this thesis proposes a manner of adapting video game concepts
and social networking to exploit the different strategies for learning vocabulary in the
form of SLG. The method consists of achieving equivalents (called “fusions™”) between
the concepts relating to vocabulary and serious games in order to result in the conception
of SLG. The vocabulary learning strategies are thus transposed into a game with the aim
of establishing the rules. The criteria of knowledge to be acquired and play-based aspects
are defined. Finally, a conceptual model of strategies transposition to learn vocabulary
in a serious game set up.

Keywords : vocabulary; lexicon; serious games; social networking; motivation; learning.



RESUMEN

El presente trabajo es la primera etapa de la investigacién y desarrollo (I y D) basado
en la adaptacién del modelo de Harvey y Loiselle (2009), estableciendo un médelo de
concepcién de un programa lidico y pedagogico designado con el término "juego
lexical serio” (JSL por su siglas en francés). Este método busca favorisar el
aprendizaje del vocabulario de una lengua extranjera, los juego serios constituyen una
tendencia ascendente en educacién, aunque por el momento tienen sus limites. Una
recension de escritos es efectuada sobre los conceptos ligados al vocabulario y al juego
genuino. El enfoque estd puesto sobre la recension de estrategias de aprendizaje del
vocabulario, basadas en 109 estrategias. Los temas de la motivacién ( para aprender
vocabulario o para jugar) y el aprendizaje (de vocabulario o por medio del juego
genuino) son igualmente objeto de una recension de escritos. Las redes sociales puesto
que permiten interaccién y ofrecen juegos de video son también abordadas. A partir de
estos datos, la memoria propone una manera de adaptar los conceptos de los juegos de
video y de las redes sociales para explotar las diferentes estrategias de aprendizaje del
vocabulario bajo la forma de un JSL. El método consiste en realizar equivalencias
(llamadas "fusiones") entre los conceptos ligados al vocabulario y al juego genuino con el
fin de llegar a tener éxito en la concepcién de JSL. Las estrategias de aprendizaje de
vocabulario son entonces trasladadas en juego con el fin de constituir reglas. Los criterios
de conocimientos para adquirir y los aspectos ludicos son definidos. Finalmente, un
modelo conceptual de transposicién de estrategias de aprendizaje de vocabulario en
un juego serio se establece.

Palabras clave: vocabulario; léxico; juegos genuinos; redes sociales; motivacion;
aprendizaje.
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INTRODUCTION

Peut-on utiliser plus efficacement le temps réservé au jeu (et notamment aux jeux
vidéo) et faire en sorte que « révision du cours » et « distraction » aillent de pair dans
I’apprentissage d’une langue seconde? Le présent mémoire a pour objectif de
développer un modele de conception de jeu sé€rieux (ou serious game), transposant
des stratégies d’apprentissage du vocabulaire, constituant la premiére étape de la
conception d’un logiciel visant & favoriser I’apprentissage du vocabulaire d’une
langue seconde (L2) ou étrangere (LE). Selon Zyda (2005), un jeu sérieux est « un
concours intellectuel, via un ordinateur, selon des régles spécifiques, qui utilise le
divertissement dans un but de formation gouvernementale ou entreprencuriale,
d’éducation, de santé, de politique publique et d’objectifs de communication
stratégique » [traduction libre] (p.26). Cette catégorie de logiciel ludique et
pédagogique est en plein développement depuis 2007 (Djaouti, Alvarez, Jessel et
Rampnoux, 2011).

En tant que premiére étape de conception d’un jeu sérieux, ce projet s’inspire du
modeéle de recherche et développement (R et D) d’Harvey et Loiselle (2009), qui
constitue une synthése de différents modéles et qui cible plus particuli¢rement le
domaine de I’éducation. Ce modele, composé de ’origine de la recherche, du
référentiel, de la méthodologie, de 1’opérationnalisation et des résultats, a été adapté
afin de suivre le déroulement de ce mémoire de maitrise qui se compose d'une

problématique, du cadre conceptuel, de la méthodologie et de 1’opérationnalisation.

La problématique, le cadre conceptuel et la méthodologie constituent le « devis de
recherche », c’est-3-dire « 1’étape préliminaire de la recherche au cours de laquelle il
faut établir les limites de 1’objet d’étude et préciser la maniére de réaliser chacune des
étapes du processus » (Mace et Pétry, 2010, p. 1). Une conclusion, située a la fin de la

méthodologie, cl6t le devis de recherche.



Le premier chapitre, ou problématique, regroupe les différentes sections de
I’ « Origine de la recherche » du modé¢le de R et D d’Harvey et Loiselle (2009). Il se
décompose en trois sections: « Apprentissage du vocabulaireen L2 »,
« Apprentissage et jeux sérieux », « Apprentissage du vocabulaire en L2 et jeux

sérieux », « Objectif » et « Conclusion ».

Le deuxiéme chapitre, ou cadre conceptuel, équivaut ici au « référentiel » d’Harvey et
Loiselle (2009). Il se divise en deux sections principales : 1) une section vocabulaire
(explication, motivation et apprentissage) recensant notamment les stratégies
d’apprentissage du vocabulaire (SAV); 2) une section jeux sérieux (explication,
motivation et apprentissage). Aprés ces deux sections est présentée 1’élaboration de

I’idée. Le chapitre se clot sur une conclusion générale.

Le troisiéme chapitre, ou méthodologie, détaille le processus suivi pour I’élaboration
du modéle de conception du logiciel. Il justifie au préalable le type de recherche
adoptée (R et D). Les adaptations apportées au modéle choisi (celui d’Harvey et
Loiselle) sont ensuite explicitées. La position épistémologique de I’auteur est
également exposée. Les critéres auxquels le logiciel doit se conformer sont listés sous
forme de devis avant que ne soit définie la méthode de conception du logiciel.
L’éthique a respecter, les limites de la présente R et D et les pistes de recherche

futures closent enfin le chapitre avec une conclusion générale.

Le quatriéme chapitre comprend 1’opérationnalisation d’Harvey et Loiselle (2009). Il
décrit I’élaboration du modéle de conception du logiciel et la réponse a la question de
recherche (le résultat de la transposition des SAV dans le logiciel). Le développement
futur du JSL ainsi que son utilisation possible sont abordés ensuite. L’adéquation de
I’ensemble d’avec les devis définis précédemment est discutée. Une conclusion

générale finalise le mémoire.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Le présent chapitre reprend la section « Origine de la recherche » d’Harvey et
Loiselle (2009). Dans ce chapitre est effectué un tour d’horizon de la place du
vocabulaire dans 1’apprentissage des langues secondes ou étrangéres. L’apprentissage
du vocabulaire est préalablement abordé sur un plan historique, suivi des limites a son
apprentissage et de la place qu’y prennent les technologies de I’information et de la
communication (TIC). Parmi les TIC, les jeux sérieux et leur rdle dans
I’apprentissage sont abordés dans une deuxiéme section. Ces jeux sérieux sont
définis, leur popularité est mentionnée et certaines limites dont ils sont porteurs sont
relevées. Enfin, I’apprentissage du vocabulaire & travers les jeux sérieux forme une
troisiéme section incluant les effets des jeux sérieux sur I’apprentissage, notamment
du vocabulaire, des méthodes utilisées dans cet apprentissage ainsi que des exemples
de jeux sérieux portant expressément sur le vocabulaire. L’objectif du mémoire,

incluant la question de recherche, et une conclusion closent le chapitre.

1.1 Apprentissage du vocabulaire en L2

Dans cette section est effectué un survol de l'histoire de l'apprentissage du
vocabulaire en L2. Certaines limites & 1'apprentissage du vocabulaire sont ensuite

mentionnées ainsi que 1'apport des TIC a cet apprentissage.

1.1.1 Historique

Avant I’approche communicative, « 1’apprentissage du vocabulaire en L2 consistait
en un simple processus de mémorisation de listes de mots, ce processus faisant partie

de la grammaire. » (Zapata Monge, 2014, p. 437). Le vocabulaire a donc fait ’objet



d’établissement de glossaires durant le 20°™ siecle, avec notamment le « Basic
English » en 1930 et le « Frangais Elémentaire (ou Fondamental) » par Gougenheim
et son équipe en 1954, avec comme idée de base de « rationaliser et d’accélérer »
I’apprentissage des langues (Springer, 2014, p.3). Lorsqu’arrive 1’approche
communicative dans les années 1970, aux listes de mots est substituée une
présentation du vocabulaire « en fonction des situations de communication », de
maniére désormais implicite et non plus explicite (Zapata Monge, 2014, p. 437). 1l
n’a pas existé de méthodes précises d’apprentissage du vocabulaire qui auraient été
adaptées aux besoins des apprenants et a la difficulté de I’apprentissage du
vocabulaire (Grossmann et Calaque, 2000, cités par Rodrigues, 2008, p. 146). En
effet, le vocabulaire était laissé a la charge de 1’apprenant (Bastanfar et Hashemi,
2010; Rodrigues, 2008). L’apprentissage du vocabulaire est remis 4 I’honneur gréce,
notamment, a l’article de Meara (1980) qui rappelle le délaissement de cet
apprentissage et la difficulté qu’il cause chez les apprenants. C’est dans les années
1980 qu’apparait un matériel didactique « orienté vers la revalorisation du
vocabulaire » et qui va aller croissant (Zapata Monge, 2014, p.441). Aprés les
glossaires et 1’apprentissage implicite, ou 1’apprentissage du vocabulaire se faisait a
partir des situations de communication, est arrivée une approche plus qualitative que
quantitative reconnaissant 1’aspect dynamique (un mot doit étre réinterprété
constamment) et syntaxique du lexique (Zapata Monge, 2014, p. 441). La compétence
lexicale est désormais vue comme «le cceur de la compétence communicative »
[traduction libre] (Bastanfar et Hashemi, 2010, p. 158).

Les glossaires, spécialisés (comme le FOS : frangais sur objectifs spécifiques) ou non,
sont cependant toujours d’actualité dans I’enseignement, comme le reléve Springer
(2014) pour le primaire et le collége. Un site Web portant uniquement sur le
traitement du vocabulaire tel que Lextutor (http://www.lextutor.ca), comportant, entre
autres, des concordanciers et des analyseurs de fréquence des mots établis a partir de
corpus, est consulté en moyenne par 10 000 personnes par jour (Cobb, 2014, p. 259),



montrant 'intérét que peuvent représenter les matériels didactiques pour

I’apprentissage du vocabulaire.

1.1.2 Limites de I'apprentissage du vocabulaire

Malgré ce renouveau du vocabulaire, la maniére dont celui-ci est appris n’est pas sans
limites. Le vocabulaire de L2/LE n’est, par exemple, pas toujours adapté aux besoins
scolaires ou professionnels des apprenants (Cobb et Horst, 2011). De plus, le nombre
de mots appris par heure peut porter a interrogation : dans le cas de I’anglais langue
seconde et selon les pays, cela peut varier entre un mot et quelques par heure & trois
mots par heure selon l'étude de Laufer qui compare la taille du vocabulaire
d’apprenants de 1’anglais langue étrangére et le nombre d’heures passées a apprendre
cette langue (Laufer, 2000, p. 48; Schmitt, 2008). La pérennité de I’apprentissage est
elle-méme sujette & caution puisque toujours selon Laufer, beaucoup d’éléves
terminent leur secondaire avec la connaissance de centaines de mots d’anglais plut6t
que les milliers attendus (Laufer, 2000; White et Horst, 2012, p. 182). Un autre
inconvénient est la durée limitée d’un cours de langue : le temps doit étre géré par
I’enseignant « de maniére a assurer un équilibre entre tous les aspects linguistiques et
culturels indispensables a 1’apprenant pour progresser dans la maitrise de la langue
cible. » (Sikora, 2014, p. 1170). Le temps réservé a I’apprentissage du vocabulaire est

donc limité par la nécessité d’aborder les autres domaines de la langue.

1.1.3 Vocabulaire et TIC

Les TIC peuvent améliorer la motivation dans I’apprentissage des langues par
ordinateur et faciliter un apprentissage actif et collaboratif (Anwaruddin, 2013, p. 63).
Le vocabulaire du frangais, en tant que langue seconde ou étrangére, bénéficie de
I’aide des TIC pour son apprentissage, et ce dans des pays aussi différents que la
Belgique, le Liban, le Mexique ou le Canada (Eid, 2013). L’usage des TIC déborde le
cadre scolaire (dans lequel il est déja favorisé par des volontés politiques, notamment

aux Etats-Unis d’Amérique (Collin et Karsenti, 2013)), les frontiéres étant floues



entre le temps réservé au travail scolaire et le temps disponible en dehors de la classe
(Le Douarin, 2014). A Dinstar de I’écriture, ot I’ordinateur en L2/LE est devenu un
outil primordial « offrant des outils intégrés (le traitement de texte, les correcteurs
orthographique et grammatical en version électronique, etc.) » (Eid, 2013, p. 127), il
pourrait jouer un réle de méme importance dans ’apprentissage du vocabulaire (voir

section 2.2 : « Les jeux sérieux »).

1.2 Apprentissage et jeux sérieux

La premiére console se branchant sur la télévision proposait « un outil pédagogique
pour les petits. » (Alvarez, 2007, p. 181). Du c6té des ordinateurs, « le domaine de
I’apprentissage des langues assisté par ordinateur (en anglais, CALL) est apparu au
tournant des années 60 et 70.» (Mangenot, 2005). Depuis 2002, le terme « jeux
sérieux » est largement utilisé (Djaouti et al., 2011). Dans cette section est expliqué

ce que sont les jeux sérieux ainsi que leur potentiel et leurs limites.

1.2.1 Définition des jeux sérieux

Aux logiciels ludo-éducatifs, qui consistaient la plupart du temps en « des activités
scolaires camouflées dans un environnement plaisant » (Sutter Widmer, 2010, p. 9,
mentionnant Kellner, 2006), ont succédé les « jeux sérieux » qui combinent jeu vidéo
et fonctions utilitaires (Alvarez et Djaouti, 2011, p. 14). Bien que «jeu» et
« sérieux » paraissent contradictoires, Djaouti et al. (2011) expliquent que les jeux
vidéo ayant fait preuve de leur efficacité dans le domaine de 1’éducation, le terme
«jeux sérieux » ne peut plus étre considéré comme un oxymore, tous les jeux
pouvant étre considérés comme sérieux (p.26). Les jeux sérieux ont connu une
explosion de leur nombre & partir de I’année 2007 (p. 35) et ont méme intéressé la
Commission européenne a travers le projet « Ludus» qui vise & favoriser la
transmission des connaissances via les jeux sérieux, et ce & l'échelle européenne
(Krystalli, Arvanitis et Panagiotidis, 2014, p. 1564).



1.2.2 Popularité des jeux vidéo

Les jeux sérieux pourraient profiter de la popularit¢ des jeux vidéo. Le chiffre
d’affaire des jeux vidéo est supérieur a celui du cinéma (Caillon, Bouju, et Grall-
Bronnec, 2014). Dans un pays comme la Grande-Bretagne, 70 % des habitants ont
joué a4 un jeu vidéo dans les six mois précédant 1’étude d’IAB UK (Internet
Advertising Bureau UK) de septembre 2014. Les écarts entre sexes sont désormais
inexistants (52 % étant des femmes) et toutes les classes d’4ge sont concernées a des
degrés divers (de 99 % chez les 8-17 ans a 32 % chez les 65-74 ans) (IAB, 2014). Le
ludique peut se trouver sur des sites relationnelles également : sur le réseau social le
plus utilisé en 2012, a savoir Facebook par 59,6 % des internautes du Québec
(CEFRIO, 2012, p. 4), la moitié des dix applications les plus utilisées en 2011 étaient
des jeux (Rampnoux et de La Ville, 2011).

1.2.3 Limites des jeux sérieux

Malgré la popularit¢ des jeux vidéo, les jeux sérieux sont sous-utilisés dans
I’apprentissage, méme si les recherches augmentent leur respectabilité (Cobb et
Horst, 2011). Les jeux sérieux ne sont en général pas développés par les acteurs
universitaires et, lorsque c’est le cas, le développement débouche « difficilement [...]
sur une diffusion large, le produit étant trop artisanal et les collaborations nécessaires
ne s'ébauchant pas. » (Demaiziére et Narcy-Combes, 2007; voir aussi Michel et Mc
Namara, 2014, p. 5). Malgré la présence sur Internet de nombreux jeux sérieux basés
notamment sur le vocabulaire, les technologies employées restent rudimentaires
(Nakata, 2011, cité dans Cobb et Horst, 2011). Le c6té ludique des jeux sérieux peut
méme disparaitre lorsqu’on y ajoute un aspect pédagogique (Sutter Widmer, 2010) :
Une des principales difficultés dans la conception d'un jeu pédagogique réside
dans l'articulation entre le jeu et l'apprentissage. Dans de nombreux cas, on
constate un déséquilibre entre ces deux dimensions, qui entraine des

conséquences négatives soit sur l'apprentissage soit sur la motivation et
I'engagement du joueur, soit sur ces deux composants a la fois. (p. 9).



Le probléme des produits ludo-éducatifs (edutainment) est justement le peu de
ludicité qui ne sert qu’a camoufler I’activité scolaire (Kellner, 2006, cité dans Sutter
Widmer, 2010, p. 9), altérant I’engagement, la motivation et méme 1’apprentissage du
joueur (Moreno-Ger, Burgos, Martinez-Ortiz, Sierra et Fernandez-Manjon, 2008,
p. 2532; Sutter Widmer, 2010). Quant au détournement de jeux vidéo grand public
dans un but pédagogique, il rend difficile la formalisation des compétences et leur
transfert (Michel et Mc Namara, 2014, p. 5).

L’étude d’Alvarez (2007) montre que ce que recherchent les utilisateurs (souvent des
enfants) et les concepteurs (des adultes) dans un jeu sérieux est différent. Lorsqu’on
reléve leurs critiques, les utilisateurs s’attachent aux aspects « ludiques, esthétiques,
scéniques et technologiques » (Alvarez, 2007, p.95). Au contraire, les adultes
s’attachent de préférence au contenu (Alvarez, 2007, p. 95).

1.3 Apprentissage du vocabulaire en L2 et jeux
sérieux
L’apprentissage via un jeu vidéo varie selon les domaines et est particuliérement
efficace lorsqu’il s’agit de langues (Wouters, Van Nimwegen, Van Oostendorp et
Van Der Spek, 2013). L’utilisation d’un jeu comme My Word Coach (Cobb et Horst,
2011) révéle de meilleurs résultats dans 1’apprentissage du vocabulaire : entre 10 % et
20 % de mots supplémentaires appris sur une période de quatre mois contre moins de
5 % par année scolaire (Cobb et Horst, 2011). Le temps mis pour reconnaitre un mot
est également significativement réduit (Cobb et Horst, 2011). Dans cette section est
abordée I’efficacité des jeux vidéo pour I’apprentissage du vocabulaire ainsi que

quelques exemples de jeux sérieux démontrant cet apprentissage.



1.3.1 Effets de I'apprentissage du vocabulaire via les

jeux sérieux

Pouvoir jouer dans la langue cible apporte un plaisir supplémentaire dii au défi que
cela représente et a la valorisation qui découle de la victoire dans un tel contexte
(Duda et Tyne, 2010, p. 14). La difficult¢ de la langue cible n’a d’ailleurs pas
d’incidence sur le plaisir de faire des activités liées au jeu (Hitosugi et al., 2014). Les
jeux sérieux semblent rendre 1’apprentissage du vocabulaire plus rapide, générer des
productions orales plus longues, diminuer 1’alternance du code linguistique et
augmenter la vitesse d’acceés au lexique (Cobb et Horst, 2011). Les jeux sérieux
peuvent aider 4 la construction de réseaux sémantiques qui sont nécessaires a
I’acquisition en profondeur des mots (Schuurs, 2011, p. 41-42). Dans 1’expérience
d’Hitosugi et al. (2014), I’acquisition et la rétention du vocabulaire étaient plus

importantes qu’avec les manuels scolaires.

1.3.2 Méthodes d’apprentissage du vocabulaire via
les jeux sérieux

Rankin, Morrison et Shute (2009) divisent en deux « trajectoires d’apprentissage » le

parcours du joueur-apprenant (I’usager d’un jeu sérieux, ou « JA ») : ’apprentissage

du fonctionnement du jeu afin d’accomplir les tiches en jouant et 1’apprentissage du

contenu pédagogique li€ au jeu.

Au niveau du fonctionnement, les jeux vidéo permettent une interaction entre les
joueurs, qui leur permet de négocier la signification d’un mot, aboutissant & un
engagement des joueurs et répétable a volonté (Hitosugi et al., 2014, p. 8). Certains
types de jeux vidéo, comme ceux de simulation, ont un impact positif sur les
connaissances déclaratives, les connaissances procédurales et la rétention (Sitzmann,
2011). I est efficace notamment lorsqu’il relaie le matériel du cours activement plut6t

que passivement (Sitzmann, 2011).



10

L’apprentissage du contenu, notamment du vocabulaire, bénéficie des sessions de jeu
multiples, du travail en groupe des joueurs et de 1’accompagnement par d’autres
méthodes d’enseignement (Wouters et al., 2013). L’acquisition et la rétention du
vocabulaire est améliorée lorsque les apprenants ont conscience de leur processus
d’apprentissage (Hitosugi et al, 2014, p. 25). Selon I’auteur, I’absence de
conséquences permet de lever les inquiétudes et les inhibitions et le JA peut répéter
une méme tdche a volonté, jusqu’a sa réussite (p. 5). L’apprentissage bénéficie
également de ’obligation de maitriser une tiche précédente avant de passer a la

suivante (p. 5).

L’étude comparative de Nakata (2011) découle d’une recension d’écrits portant sur
I’apprentissage du vocabulaire via des logiciels de cartes de mots (flashcards).
L’auteur en retire des critéres avec lesquels il évalue neuf logiciels de cartes de mots.
Ces critéres, au nombre de 17 dans I’article, pourraient améliorer 1’apprentissage du
vocabulaire via un logiciel : la présence de mots pré-enregistrés et le rajout de
nouveaux mots; la traduction des mots dans différentes langues; la présence de
groupes de mots, tels que des expressions idiomatiques; de multiples informations
pour chaque mot, telles que les suites lexicales, les contextes, la prononciation sous
forme de fichiers audio, des images et des fichiers vidéo; une base de données,
contenant des mots ou leurs informations, permettant de compléter facilement les
entrées de I’utilisateur; les liens sémantiques entre les mots; un mode de présentation
du mot et différents modes de récupération du mot (reconnaissance et production du
mot); des révisions des mots appris dont ’espacement augmente avec le temps
(Nakata, 2011, p. 19-23).

1.3.3 Limites de I'apprentissage du vocabulaire via

les jeux sérieux

Certaines limites semblent exister, en lien avec des facteurs plus généraux comme la

charge cognitive ou concernant I’efficacit¢é méme des jeux sérieux. La charge
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cognitive peut entraver les bénéfices de 1’apprentissage du vocabulaire par le jeu. Par
exemple, lors d’une expérience impliquant un joueur et un observateur sur un autre
écran, un jeu vidéo musical peut faire chuter les résultats de rétention du vocabulaire
du joueur mais également du spectateur (deHaan, Reed et Kuwada, 2010). La charge
cognitive semble cependant pouvoir étre diminuée, notamment par le simple fait
d’adapter une page a lire 4 la taille de I’écran (Wislund, 2007). L’effet des jeux
sérieux sur la motivation peut sembler sujet a caution selon Wouters et al. (2013)
mais semble pourtant positif dans le cas d’un jeu comme Food Force, donnant envie
d’apprendre une langue jugée pourtant difficile comme le japonais pour des
apprenants des Etats-Unis, notamment grice au défi que cela représente (Hitosugi et
al., 2014, p. 24).

1.3.4 Exemples de jeux sérieux portant sur
I'apprentissage des langues en général et du

vocabulaire en particulier

Les jeux sérieux suivants tentent de conjuguer ludisme et pédagogie. Ils peuvent
mettre 1’accent sur I’interaction (Théléme) ou sur le vocabulaire & apprendre abordé
par thémes (Mingoville) ou par familles de mots (My Word Coach). Ils comportent
différentes particularités telles que le nombre illimité d’actions, un format
multijoueurs, des missions & accomplir, la vérification du niveau du joueur ou

P’accumulation de mini-jeux.

Bonjour de France

Plusieurs jeux, ciblant différents niveaux de maitrise du francais, sont proposés. Le
classique jeu du « pendu » est notamment repris (Krystalli, 2010, p. 345). Dans un
autre jeu, le joueur « doit associer les éléments du cadre & gauche a ceux du cadre a

droite en cliquant sur les fléches pour sélectionner les termes corrects. Le joueur a un
nombre de tentatives illimité afin d’arriver a son but final. » (Krystalli, 2010, p. 345).
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Mingoville

Jouable sur internet et ciblant les éléves du primaire, il propose 10 missions
thématiques (telles que la famille, les couleurs, etc.) contenant des activités
d’apprentissage de type « vocabulary training, spelling, and word recognition » par
exemple (Serensen et Meyer, 2007, p. 564). La langue & apprendre (I’anglais) est
utilisée par les personnages du jeu qu’il faut écouter afin de participer a I’histoire
(Serensen et Meyer, 2007, p. 564).

My Word Coach
Disponible sur Nintendo DS, Wii et i0S, ce jeu vise & apprendre du vocabulaire en

anglais. Le logiciel comprend les 14 000 familles de mots les plus fréquentes de
I’anglais formant 14 niveaux de jeu (Cobb et Horst, 2011, p. 644). Le niveau de
I’apprenant est testé dés le début (Cobb et Horst, 2011, p. 644). Chaque mot est vu 5

fois ou plus selon le nombre d’erreurs faites sur lui (Cobb et Horst, 2011, p. 644).

Théleme

Jeu massivement muiltijoueurs d’apprentissage du frangais (Schmoll et Schmoll,
2012; Alvarez et al.,, 2014). Les joueurs, francophones et allophones mélangés,
doivent interagir en frangais pour pouvoir avancer (Schmoll et Schmoll, 2012).

1.4 Objectif

Nous avons vu précédemment que les TIC peuvent étre utilisés dans un but
d’apprentissage du vocabulaire et que les jeux sérieux semblent bénéfiques a
’apprentissage du vocabulaire (Cobb et Horst, 2011; Hitosugi et al., 2014). De plus,
’apprentissage peut avoir lieu en dehors de la classe, la fronti¢re entre la classe et
Iextérieur étant floue (Le Douarin, 2014) et les jeux sérieux pourraient abaisser

encore cette frontiére (Schuurs, 2011, p. 40).
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Cependant, on reléve certaines limites dues a leur développement (rarement en milieu
universitaire, technologies rudimentaires). Certains jeux vidéo sérieux ciblent un
public restreint (le primaire dans le cas de « Mingoville ») ou négligent I’interaction
entre joueurs (par exemple les logiciels de cartes de mots ou le jeu sérieux « My

Word Coach » entre autres).

Le développement d’un modéle de conception de jeu vidéo sérieux, avec une
interface de type « réseau social » proposerait une méthode de réalisation de logiciel
adjoignant D’interactivité a4 I’apprentissage du vocabulaire. De plus, I’entrée du
vocabulaire & apprendre dans le logiciel permettrait de 1’adapter au niveau de

I’apprenant.

Sur le plan de la recherche scientifique et & notre connaissance, les stratégies
d’apprentissage du vocabulaire n’ont jamais été recensées dans le but de concevoir un
jeu vidéo sérieux. La transposition de stratégies d’apprentissage du vocabulaire sous
forme de jeu vidéo peut constituer une étape de réalisation d’un jeu sérieux pouvant
étre enrichie et testée dans des recherches ultérieures. Cette méthode permettrait
notamment de contribuer aux recherches existantes portant sur les jeux vidéo en

général et les jeux sérieux en particulier.

Le présent travail a donc pour objectif de développer un modéle de conception de jeu
sérieux lexical basé sur la transposition de stratégies d’apprentissage du vocabulaire,
adapté a différentes classes d’4ge, ciblant prioritairement les apprenants de frangais
langue seconde. Cet outil, a la fois ludique et pédagogique, serait utilisable aussi bien
en contexte scolaire qu’extrascolaire, reflétant le flou de la frontiére entre les deux
domaines. Il devrait permettre un apprentissage individuel et donc avoir un aspect
familier a I’utilisateur. En tenant compte de ces différentes conditions, la question de
recherche suivante peut constituer le fil directeur de cette recherche et développement
(RetD)d’un JSL :
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* Comment réaliser un modéle de conception de jeu sérieux lexical par la
transposition de stratégies d’apprentissage du vocabulaire?

1.5 Conclusion

Le vocabulaire, dont I’apprentissage avait été délaissé jusqu’aux années 1980, fait
I’objet d’une certaine attention des chercheurs (voir Cobb, 2014; Cobb et Horst,
2011). Son apprentissage doit cependant résoudre des problemes de méthode,
d’efficacité, de pertinence et de temps. Les jeux sérieux peuvent apporter leur aide
dans cet apprentissage, mais ils ont aussi des limites, notamment au niveau de leur
conception (méthode, pertinence, professionnalisme, ludicité, technologie). L usage
massif des ordinateurs, des réseaux sociaux et les recherches portant sur le
vocabulaire représentent différentes pistes & regrouper pour le développement d’un

modeéle de conception d’un jeu sérieux d’apprentissage du vocabulaire.



CHAPITRE 11

CADRE CONCEPTUEL

Dans ce chapitre sont recensés les différents concepts impliqués par la question de
recherche du présent mémoire. Ces concepts se répartissent autour des thémes du
vocabulaire et du jeu sérieux. Se succédent ainsi une section concernant le
vocabulaire (voir section 2.1 : « Les stratégies d’apprentissage du vocabulaire ») et
une section abordant le jeu, plus précisément les jeux sérieux (voir section 2.2 : « Les
jeux sérieux »). A partir de cette recension sera décrite la maniére dont a été
développé le modéle de conception du jeu sérieux (voir section 2.3 : « Elaboration de
I’idée ») avant de clore le chapitre sur une conclusion générale. Le but de la recension
de ces concepts est de contribuer au développement d’un modele de conception de jeu
sérieux lexical. Certains concepts feront I’objet de synthéses avant d’étre utilisés dans

la conception.

2.1 Les stratégies d’apprentissage du vocabulaire

Cette section vise a définir I’objet de 1’apprentissage, a savoir le vocabulaire, en
relevant ses propriétés et ses relations internes, dans le but d’intégrer ses différentes
composantes a un jeu sérieux lexical (JSL). La motivation, qui est abordée ensuite,
permettra de relever des raisons de ’apprendre afin d’adapter le JSL a ces différentes
raisons. La sous-section 2.1.3, « Apprentissage et vocabulaire », détaille comment
I’apprendre afin que le JSL soit le plus didactique possible. Cette sous-section est
approfondie notamment par la recension des SAV qui seront transposées au jeu dans

le but d’apprendre ce vocabulaire.
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21.1 Qu’est-ce que le vocabulaire

Dans cette sous-section sont recensées des définitions et des propriétés du mot. Les
propriétés sont détaillées dans le but de sélectionner les propriétés des mots que
contiendra le JSL. Ces propriétés pourront aider a la conception des régles du JSL,

notamment pour la définition des éléments a apprendre dans chaque écran.

Polguére (2008) souligne que le terme mot peut désigner différentes notions. Les
termes mot-forme, lexéme, locution et lexie sont mieux appropriés et plus précis.
Alors que le mot-forme est I’unité de base qui se distingue par son « autonomie de
fonctionnement » et sa « cohésion interne » (Polguére, 2008, p. 48), le lexéme s’en
distingue par la non prise en compte des flexions : il regroupe ainsi toutes les formes
fléchies d’un mot-forme (ex : « route~routes » (Polguére, 2008, p. 50)). Un niveau
supérieur, la lexie, reprend les lexémes mais également les locutions qui se
distinguent des lexémes par le fait qu’elles sont composées de plusieurs « expressions
linguistiques complexes — pomme de terre (singulier) ou pommes de terre (pluriel) —
et non de simples mots-formes. » (Polguére, 2008, p. 52). Nation (1982), cité dans
Sikora (2014), désigne comme mot des familles de mots qui incluent les mots fléchis
et dérivés : « Une famille de mots comprend toutes les formes fléchies, ainsi que les
dérivés forgés a I’aide des affixes les plus fréquents » (Sikora, 2014, p. 1160).

Les lexies regroupent les lexémes et les locutions (Polguére et Sikora, 2013). Les
lexies peuvent étre A leur tour regroupées en vocables se caractérisant par leur
polysémie. Un vocable contient alors des lexies ayant le méme signifiant et « un lien
sémantique évident » (Polguére, 2008, p. 59). La lexie de base est donc le « « noyau
sémantique » autour duquel se développe la structure polysémique du vocable. »
(Polguere et Sikora, 2013, p. 3).

Non seulement les mots, mais également les affixes sont polysémiques: « Ainsi
’observation des mots suffixés en « -oir » permet de montrer, d’une part, les régles

dérivationnelles du point de vue de la forme et du sens (le suffixe -oir, polysémique,
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forme des noms dérivés de verbes: noms de lieux, tels fumoir, dortoir, abattoir, noms
d’instrument tels arrosoir, hachoir) et fait apparaitre, d’autre part, ’irrégularité de
mots tels que peignoir (qui n’est ni un salon de coiffure ni un peigne). » (Lehmann,
2011, p. 3). Selon Rey-Debove (1984), 80 % des mots du frangais sont construits par
dérivation (Owoeye et Tar, 2012). Au signifiant et au signifié de Saussure, certains
courants (comme la théorie Sens-Texte) ajoutent « le syntactique ou combinatoire
restreinte. » (Polguére, 2011, p. 9), la combinatoire comprenant « les informations qui
permettent de savoir comment utiliser une unité lexicale en situation de discours »
(Tremblay et Polguére, 2014, p. 1174). Les trois « propriétés fondamentales » des
unités lexicales sont donc le sens, la forme et les propriétés de combinatoire
(Tremblay et Polguere, 2014, p. 1174),

Selon Polguére (2008), « Le lexique d’une langue est 1’entité théorique qui
correspond a I’ensemble des lexies de cette langue » (Polguere, 2008, p. 90). De son
cdté, le vocabulaire peut étre séparé entre vocabulaire d’un texte et vocabulaire d’un
individu. Le vocabulaire d’un individu est « le sous-ensemble du lexique d’une
langue donnée contenant les lexies de cette langue que maitrise I’individu en
question » (Polguére, 2008, p. 93), le vocabulaire d’un texte étant « I’ensemble des
lexies utilisées dans un texte. » (Polguére, 2008, p. 93). Le vocabulaire de 1’individu
peut & nouveau étre divisé entre vocabulaire actif (vocabulaire utilisé effectivement

par 1’individu) et vocabulaire passif (Ingebretsen, 2009).

Propriétés du mot

Laufer (1997) recense un ensemble de six propriétés impliquées dans 1’apprentissage
d’un mot : forme parlée et écrite; structure du mot (morphémes, racine, flexion),
combinatoire dans une phrase; signification, connotation, pragmatique; relations
lexicales (synonymes, antonymes, hyponymes); collocations récurrentes (p. 141). On
les retrouve, organisées différemment, chez Nation (2001, cité dans Schmitt, 2008,
p.334):
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» Forme : parlée; écrite; classes grammaticales;
Signification : signification de la forme; concept et référents (ce qui est
inclus dans le concept, & quoi il référe); associations (autres mots auxquels
il fait penser);

= Utilisation: fonctions grammaticales; suites lexicales; contraintes
d’utilisation.

Classes grammaticales (parties du discours, catégories

syntaxiques)
Sous le terme de « classes grammaticales » sont recensées les sections du discours.
Ce terme est utilisé au détriment de « catégorie syntaxique» d’aprés les
recommandations de Polguére (voir Polguére, 2008, p.100). La grammaire
pédagogique de Chartrand, Aubin, Blain, et Simard (1999), approuvée par le
Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport du Québec (Gouvernement du
Québec, 2014'), contient des définitions de base du lexique. Le tableau suivant
reprend celles qui sont réutilisées dans le développement du logiciel, selon leur ordre

d’apparition dans le livre.

Tableau 1

Précisions sur quelques classes grammaticales tirées de Chartrand et al., 1999
Terme Définition

Nom commun Composé de « différents traits sémantiques qui vont par paires. »

(Chartrand et al., p. 124-125) :

Trait animé/non animé;

Trait humain/non humain;

Trait comptable/non comptable;

Trait individuel/collectif;,

Trait concret/abstrait.

I est « le noyau du GN » et « peut avoir une ou plusieurs expansions
qui remplissent [a fonction de complément de nom. » (Chartrand et al.,
p. 130). Ces expansions peuvent étre des déterminants, des groupes
nominaux, des groupes adjectivaux, des groupes prépositionnels, des
groupes participiaux et des subordonnées relatives (voir Chartrand et al.,
p. 134-135).

! http://'www1.mels.gouv.qc.ca/bamd/doc/Liste_secondaire_fr_ref.pdf



Nom propre

Déterminant

Pronom

Adjectif

Verbe

Préposition

Adverbe

Coordonnant
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Regroupe les noms de personnes, les noms géographiques et diverses
désignations.

Ils peuvent étre « défini, indéfini, démonstratif, possessif, interrogatif,
exclamatif, partitif, numéral, quantitatif et relatif. » (Chartrand et al.,
p. 139). Il « précéde le nom qu’il introduit dans une phrase » (Chartrand
et al., p. 147).

Ils peuvent étre « personnel, possessif, démonstratif, relatif, interrogatif,
indéfini et numéral. » (Chartrand et al., p. 148).

Les expansions du groupe adjectival peuvent étre des groupes
adverbiaux, des groups prépositionnels, des subordonnées complétives
ou des groupes pronominaux (Chartrand et al., p. 170).

Il peut avoir plusieurs valeurs (action, sentiment, etc.) et plusieurs
catégories grammaticales (mode, temps, aspect, personne, nombre) (voir
Chartrand et al., p. 174-175). Il peut étre intransitif/transitif, attributif
(essentiellement ou occasionnellement), pronominaux (essentiellement
ou occasionnellement), impersonnel, auxiliaire. Les expansions du
groupe verbal peuvent étre des groupes nominaux, des groupes
prépositionnels, des groupes adjectivaux, des groupes adverbiaux, des
groupes infinitif, des pronoms ou des phrases subordonnées (Chartrand
et al., 1999, p. 179).

Il peut avoir pour expansion un groupe nominal, un groupe infinitif, un
pronom, un groupe prépositionnel ou un groupe adverbial (Chartrand et
al., 1999, p. 217-218).

Il peut exprimer différentes valeurs (temps, lieu, affirmation, négation,
doute ou probabilité, intensité, quantité et mani¢re) (Chartrand et al.,
1999, p.221). 11 peut étre interrogatifs, exclamatifs, coordonnant
(Chartrand et al., 1999, p. 225).

« Les coordonnants regroupent des mots de la classe de la conjonction
et des mots de celle de 1’adverbe » (Chartrand et al., 1999, p. 231). Les
unités syntaxiques peuvent étre jointes par coordination, subordination
et insertion (voir Chartrand et al., 1999, p. 231).

Ces classes grammaticales peuvent étre incluses comme informations connexes aux

mots a apprendre par I’utilisateur du JSL a développer.

Relations lexicales

Le vocabulaire n’est pas seulement un ensemble de mots; c’est aussi « un ensemble

structuré, non réductible a la seule accumulation de mots. » (Cellier, 2011, p. 2).
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« Les mots entretiennent entre eux des relations de sens (domaine de la sémantique
lexicale) et des relations de forme (domaine de la morphologie lexicale) et sont liés
entre eux par des relations syntaxiques (cf. 2.1). » (Lehmann, 2011, p.2). Plus
précisément, ils sont «reliés entre eux par des relations de sens (synonymie,
antonymie, champ lexical...), de hiérarchie (hyperonymie), de forme (dérivation),
d’histoire (étymologie et emprunts divers). » (Cellier, 2011, p. 2). On peut diviser ces
relations entre liens paradigmatiques qui « connectent les lexies a I’intérieur du
lexique par des relations sémantiques, éventuellement accompagnées de relations
morphologiques. » et liens syntagmatiques qui « connectent les lexies a I’intérieur de

la phrase par des relations de combinatoire restreinte. » (Polguére, 2008, p. 106). Le

tableau ci-dessous précise quelques concepts li€s au lexique.

Tableau 2

Précisions sur certains concepts du lexique d’aprés Chartrand et al., 1999

Terme Définition

Etymologie « étude de ’origine et de I’évaluation des mots. » (p. 291).

Famille « ensemble de mots ayant un ancétre commun. » (p. 291).

étymologique

Dérivation « former un mot & partir d’un autre mot qui sert de base et auquel on
ajoute des éléments non autonomes appelés préfixes ou suffixes. »
(. 311).

Préfixe « placé devant la base d’un mot dérivé » (p. 312).

Suffixe « placé apres la base d’un mot dérivé » (p. 315).

Composition « créer un mot en unissant deux mots existants » (p. 321).

Télescopage « fusionner le début d’un mot et la fin d’un autre. » (p. 334).

Famille de mots

Polysémie

Homonymie

Homophonie

« ensemble des mots dérivés et des mots composés construits a partir
d’un mot de base. » (Chartrand et al., 1999, p. 341). « Une famille de
mots comprend toutes les formes fléchies, ainsi que les dérivés forgés a
I’aide des affixes les plus fréquents. » (Polguére et Sikora, 2013, p. 6).

« lorsqu’un mot a plusieurs sens. » (Chartrand et al., 1999, p. 350).

« des mots de sens différent ont la méme forme orale ou écrite. »
(p. 353).

Mots ayant une « prononciation identique » (p. 354).
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Paronymie « mots qui, sans étre identiques, se ressemblent beaucoup par la
forme. » (p. 355).

Mot  générique « mot servant & désigner une catégorie enti¢re » (Chartrand et al.,
(hyperonyme) p- 367).
Mot spécifique « mots représentant les étres ou les choses qui entrent» dans la

(hyponyme) catégorie des mots génériques (p. 367).

Hyperonyme et Un hyponyme est « un cas particulier » d’un hyperonyme et le sens d’un

hyponyme hyperonyme « est inclus dans le sens » de I’hyponyme (Polguére, 2008,
p- 148).

Synonyme «Deux mots appartenant & la méme classe grammaticale sont

synonymes si, en les substituant I’un & I’autre dans un contexte donné,
le sens reste & peu pres le méme. » (Chartrand et al., 1999, p. 368).

Antonyme «Deux mots appartenant a la méme classe grammaticale sont
antonymes lorsqu’ils s’opposent par le sens. » (p. 371).

Analogie « Toute relation de sens pouvant exister entre les mots » (p. 375).

Champ lexical « ensemble de mots analogiques qui s’appellent mutuellement & partir
d’un mot théme. » (p. 376).

Suite lexicale Pour un mot, « mots qui apparaissent fréquemment a sa gauche ou a sa
droite dans une phrase. » (p. 384).

Conversif Deux lexies qui « dénotent une méme situation » et qui s’expriment

dans la phrase avec une inversion d’au moins deux de leurs actants. »
(Polguére, 2008, p. 154).

Ces concepts lexicaux peuvent étre inclus dans le modéle de développement du JSL
en permettant différents types d’activités par les différentes approches qu’ils offrent
du vocabulaire. Les apprenants doivent par exemple étre familiarisés avec les
procédés d’affixation (Owoeye et Tar, 2012, p. 157).

2.1.2 Motivation et vocabulaire

La motivation et I’intérét constituent des préalables a 1’apprentissage (Lu, 2008).
Quelle que soit la qualité du matériel, il est de peu d’intérét si la motivation n’est pas
présente chez I’apprenant (Schmitt, 2008, p. 338). La motivation pour 1’apprentissage
des langues est d’abord extrinséque : la majorité des gens apprennent une langue non

pour la langue en tant que telle mais afin d’atteindre des buts (Van Avermaet et
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Gysen, 2008), ces besoins pouvant étre subjectifs (ce dont ils pensent avoir besoin)
ou objectifs (selon ce qu’on peut percevoir de leurs besoins). Les buts, obligatoires ou
personnels (Schmoll et Schmoll, 2012, p. 203), peuvent étre varié€s : trouver un
emploi, &tre plus efficace dans son travail, faire connaissance avec d’autres gens, lire
des textes dans une autre langue (Van Avermaet et Gysen, 2008), voyager
(Ingebretsen, 2009), travailler ou vivre a 1’étranger ou avec 1’étranger (Schmoll et
Schmoll, 2012, p. 203), etc. Le CECR (Conseil de I’Europe, 2001, p. 18) répartit ces
buts en quatre domaines : domaine personnel (les relations familiales et les pratiques
sociales individuelles); domaine public (échanges sociaux ordinaires tels que les
relations commergantes et civiles, les services publics, les activités culturelles ou de
loisir dans des lieux publics, les relations aux médias, etc.); domaine
professionnel (interventions et relations des acteurs dans 1’exercice de leur activité
professionnelle); domaine éducationnel (I’acteur se trouve dans un contexte - le plus
souvent institutionnalisé - de formation et est censé y acquérir des connaissances ou
des habiletés définies) (Conseil de I’Europe, 2001, p. 18).

2.1.3 Apprentissage et vocabulaire

Dans cette section sont détaillées la connaissance d’un mot et la sélection des mots a
apprendre pouvant faire partie du futur JSL. Les SAV et les facteurs influengant
I’apprentissage du vocabulaire sont recensés et classés en vue d’étre inclus dans le
modéle de conception du JSL. L’évaluation de la connaissance du vocabulaire est
également abordée afin d’établir des tests a I’intérieur du JSL, notamment grice a la

synthése qui conclut cette sous-section.

2.1.3.1  Qu’est-ce que connaitre un mot
La compétence lexicale est « la connaissance des unités lexicales d’une langue et la
capacité & les utiliser et a4 les comprendre (les aspects productifs/actifs et

réceptifs/passifs de la maitrise du vocabulaire) » (Tremblay et Polguere, 2014,
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p. 1174). Les connaissances lexicales sont donc « les composantes centrales de la

compétence lexicale » (Tremblay et Polguére, 2014, p. 1174).

L’apprentissage du sens d’un mot n’est pas la seule caractéristique importante : la
forme du mot pose également probléme aux apprenants (Schmitt, 2008, p. 335).
Selon le tableau réalisé par Schmitt (2008, p. 334) en se basant sur une étude de
Nation (2001), la connaissance d’un mot implique sa forme (parlée, écrite, classe
grammaticale), sa signification (signification de la forme, concept, lien avec les autres
mots) et son utilisation (fonction grammaticale, suite lexicale, contraintes
d’utilisation) (Schmitt, 2008, p. 334, tableau 2). Selon Meara (2007) cité dans Sikora
(2014), ces liens entre les mots déterminent la connaissance ou non d’un mot (Meara,
2007, cité dans Sikora, 2014). En régle générale, I’apprentissage d’un mot nécessite
un enseignement explicite et une exposition répétée (Schmitt, 2008).

2.1.3.2  Sélection du vocabulaire a apprendre

L’enseignant doit adapter le vocabulaire &8 apprendre « notamment en fonction du
public et des contraintes horaires. » (Sikora, 2014, p. 1170). Les mots & apprendre
peuvent étre sélectionnés selon différents critéres, qu’ils soient propres au mot
(niveau hiérarchique du mot, fréquence du mot) ou externes (sujet de la legon,

quantité de mots a apprendre, effort d’apprentissage nécessaire d’un mot).

Niveau hiérarchique du mot
La lexie est le niveau hiérarchique du mot devant servir de base & 1’apprentissage du
vocabulaire comme le démontre Sikora dans son analyse d’erreurs lexicales

commises par des apprenants de FLS de niveau B1 (Sikora, 2014).

Fréquence
L’informatique a permis d’analyser des corpus d’aprés des critéres de fréquence des
mots et de suites lexicales (Cobb et Horst, 2011). Des logiciels comme les analyseurs

de fréquence, qui « determine the number of occurrences of words or phrases in texts
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or corpora » (Cobb, 2014, p. 256), ou les concordanciers, qui « do the same but also
show a short context for each occurrence » (Cobb, 2014, p. 256), ont été mis au point.
Ces corpus sont particuli¢rement développés notamment en frangais, comme par
exemple sur http://www.lexique.org (Cobb, 2014, p. 260). La fréquence est un critére

essentiel pour la sélection des mots « Car ¢’est & partir des mots fréquents que se
construit la compétence lexicale et non pas a partir des mots rares. » (Lehmann, 2011,
p- 4). Les mots peuvent étre par exemple regroupés en paquets de 1 000 selon leur
fréquence (Cobb et Horst, 2011).

Il faut 3 000 mots selon Nation (2006) et 4000 & 5000 mots selon Laufer et
Ravenhorst-Kalovski (2010) pour couvrir 95 % du vocabulaire d’un texte. Pour en
couvrir 98 %, il faut 8 000 mots (Laufer et Ravenhorst-Kalovski, 2010) ou entre
8 000 & 9 000 mots (Nation, 2006) pour un texte écrit et 6 000 & 7 000 mots pour un
texte oral (Nation, 2006). La sélection des mots les plus courants afin d’atteindre ce
pourcentage est réalisable grace a ’informatique : « It has allowed researchers to
collect data on the millions of words in corpora in a matter of seconds » (Webb et
Nation, 2013, p. 1). Il faut toutefois relativiser le nombre de mots nécessaires pour
comprendre un texte & cause des expressions idiomatiques qui, selon Martinez et
Murphy (2011), invalideraient ces statistiques pour cause de fréquence supérieure de

ces expressions idiomatiques & ce qui €tait auparavant pens¢.

Sujet de la legon
Les mots peuvent étre sélectionnés en fonction du cours prévu, notamment ceux

requis « pour le champ sémantique que 1’enseignant propose aux apprenants
d’explorer. » (Sikora, 2014, p. 1170).

Quantité

Selon les manuels d’enseignement des langues étudiés par Ruegg et Brown (2014)
qui reprennent les niveaux du CECR, « learners at the Al and A2 levels should be
focusing on the first 1000 words, from A2 to B2 should be focusing on the second
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1000 words and from B2 upwards should be focusing on words beyond the first 2000
words. » (Ruegg et Brown, 2014). Une masse critique de 5 000 & 8 000 familles de
mots doit étre atteinte aussi rapidement que possible lors de ’apprentissage d’une
langue (Cobb et Horst, 2011).

Effort nécessaire

La notion de cofit-bénéfice, constituant un critére de sélection du vocabulaire,
consiste pour les apprenants a « get the best return for their learning effort, i.e. learn
words that they will meet and use often » (Laufer, 2014, p. 38). L’effort & fournir
pour la répétition d’un mot est par exemple moindre que pour I’apprentissage d’un
mot nouveau (Nation, 1990, p. 45, cité dans Schmitt, 2008). De méme, pour une
durée égale, une tiche en réception plutdt qu’en production est plus efficace pour la
rétention d’un mot (Webb, 2005).

2.1.3.3  Typologie de I'apprentissage du vocabulaire

Dans les sous-sections suivantes sont recensées des SAV en vue d’étre transposées
dans le JSL, en mentionnant celles qui sont les plus controversées afin de les éviter. A
partir de cette recension, une typologie est proposée pour servir de base a la création
du menu du JSL en fonction des particularités des SAV. Des facteurs ayant une

influence sur 1’apprentissage du vocabulaire sont également mentionnés.

Stratégies d’apprentissage du vocabulaire

Une stratégie désigne « tout agencement organisé, finalisé et réglé d’opérations
choisies par un individu pour accomplir une tiche qu’il se donne ou qui se présente a
lui. » (Conseil de I’Europe, 2001, p. 15). Les stratégies d’apprentissage du langage
(incluant les SAV) sont une sous-catégorie des stratégies d’apprentissage générales
(Nation, 2001, cité dans Bastanfar et Hashemi, 2010, p. 159). Cohen (2014) définit
les SAV de la maniére suivante : « Thoughts and actions, consciously chosen and

operationalized by language learners, to assist them in carrying out a multiplicity of
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tasks from the very onset of learning to the most advanced levels of target-language
performance. » (p. 7).

La classification des stratégies d’apprentissage pose probléme du fait de leur diversité
possible et du manque d’étanchéité entre chaque catégorie (Ingebretsen, 2009). Dans
son article, Schmitt (1997) recense plusieurs catégorisations possibles pour les SAV.
L’auteur a été choisi prioritairement en tant que référence dans le domaine des
stratégies d’apprentissage (cité 855 fois sur Google scholar pour son livre de 1997 et
430 fois pour son article de 2008). Un code est ici attribué a chaque stratégie ou tiche
(la lettre «V » signifie « vocabulaire »). Les SAV peuvent impliquer aussi bien
I’individu seul que d’autres individus, du matériel ou I’environnement. Les tiches et
les SAV sont donc réparties ici entre I’approche de 1’apprenant pris individuellement
[VH], l’interaction avec d’autres personnes [VI], I’environnement du vocabulaire
[VE], le matériel utilisé dans 1’apprentissage du vocabulaire [VM], les propriétés du
vocabulaire [VP], ’'implication du temps dans I’apprentissage du vocabulaire [VT] et
’interaction entre les mots [VV]. Les questions suivantes sont posées a chaque

fois pour définir la bonne catégorie :

= [’apprenant avec lui-méme : Est-ce que la stratégie porte sur la maniére
de penser de I’apprenant?

= L’apprenant avec ses interlocuteurs : Est-ce que la stratégie implique
plusieurs personnes?

» L’apprenant dans son contexte: Est-ce que la stratégie nécessite un
matériel précis?

= Le mot dans son contexte: Est-ce que la stratégie dépend de
I’environnement du mot?

* Le mot en lui-méme : Est-ce que la stratégie se base sur une propriété
intrinséque du mot?

= Le temps : Est-ce que la stratégie implique le facteur temps?

= Le mot et ses relations avec les autres mots : Est-ce que la stratégie
implique une interaction avec un autre mot?

Pour départager des données remplissant le critére de plusieurs catégories, le facteur

ne pouvant étre supprimé sans dénaturer 1’idée principale est indiqué en premier. Les
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noms des SAV se suffisent la plupart du temps a eux-mémes et ne nécessitent donc
pas d’explications systématiques. Certaines stratégies peuvent étre désignées sous des

noms différents. Ces dénominations sont alors séparées par une barre oblique (« / »).

Tableau 3
Stratégies d’apprentissage du vocabulaire basées sur l’individu [VH]

Nom de la stratégie Auteur utilisé  Autre

facteur

Supposer le sens d’un mot a partir d’un texte Schmitt, 1997 [VM]
Voir plus bas « Inférer le sens d’un mot » et « Donner le sens
d’un mot ».
Relier le mot & une expérience personnelle Schmitt, 1997 [VE]
Méthode PEG Schmitt, 1997 [vvi

Consiste, pour I’apprenant, & mémoriser des paires de chiffres et
de mots rimant avec, et associer ensuite les mots a apprendre a
ces rimes (Richmond, Cummings et Klapp, 2008).

Méthode des Loci Schmitt, 1997 [VE]

Consiste, pour I’apprenant, 4 mémoriser divers lieux familiers,
matérialiser mentalement les mots a apprendre et les associer a
ces lieux familiers (Richmond et al., 2008).

Méthode des mots-clés Schmitt, 1997 [VV]

Consiste, pour I’apprenant, a associer au mot a apprendre un mot
a la consonance proche (Richmond et al., 2008).

Dire les mots a voix haute en les étudiant Schmitt, 1997
Imaginer la forme du mot Schmitt, 1997
Se souvenir des racines et des affixes Schmitt, 1997 [VP]

Les affixes, en dérivant les mots, permettent de former des
familles de mots. Ils peuvent étre plus ou moins fréquents et faire
’objet d’une recension (Bauer et Nation, 1993, p. 259-262).
Gréice aux affixes, les mots sont compris sans avoir été appris
(Bauer et Nation, 1993).

Se souvenir des classes grammaticales Schmitt, 1997 [VP]
Paraphraser la définition du mot Schmitt, 1997

Les paraphrases « conduisent 1’apprenant a consolider son réseau
lexical. » (Sikora, 2014, p. 1170).
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Agir physiquement en apprenant le mot
Répéter un mot oralement

Ecouter des listes de mots

Eviter ou passer des mots nouveaux
Ecouter un mot prononcé plusieurs fois

Grice a I’'informatique, I’apprenant peut écouter a volonté (et
répéter) la prononciation d’un mot (Cobb, 2014, p.267). Les
apprenants peuvent aussi utiliser profitablement les technologies
dans I’amélioration de leur prononciation de la langue cible en
éveillant la conscience des apprenants (Lear, 2013).

Lire les mots et les répéter
Faire des régles
Faire des comptines

Faire une phrase avec un mot traduit

Les résultats sont meilleurs lorsqu’une phrase est rédigée a partir
d’un mot traduit plutét que de lire trois exemples de phrases, a
condition que le temps soit suffisant pour chaque tdche (Webb,
2005, cité dans Schmitt, 2008),

Essayer de produire un mot-forme avant d’en avoir la
réponse

Un délai de quelques secondes fait produire un effort de
récupération a I’apprenant (Barcroft, 2007).

Schmitt, 1997
Schmitt, 1997
Schmitt, 1997
Schmitt, 1997

Ingebretsen,
2009, p. 51

Ingebretsen,
2009, p. 102

Ingebretsen,
2009, p. 102

Ingebretsen,
2009, p. 102

Schmitt, 2008  [VE]

Schmitt, 2008

Tableau 4

Stratégies d’apprentissage du vocabulaire basées sur l’interaction [VI]

Nom de la stratégie

Auteur utilis€  Autre
facteur

Négocier le sens

L’interaction négociée « may facilitate acquisition in a computer-
mediated environment. » (Smith, 2004, p.386), et plus
précisément la « comprehensibility of input » (Mackey, 1999, cité
dans Hitosugi et al., 2014, p. 4). La négociation du sens est plus
pertinente pour les mots difficiles (Newton, 1995) : « it may, for
example, have only been used in the case of more problematic

Schmitt, 2008
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words which in turn were more difficult to acquire anyway. »
(Newton, 1995, p. 170). Son efficacité est sans doute due au fait
qu’elle « may heighten the degree of involvement in processing
the target words. » (Smith, 2004, p. 387).

Négocier Pintrant

Dans la modification de I’intrant, « native speakers (Ns) modify
their input to facilitate non-native speakers’ (NNSs)
comprehension. » (Maleki et Pazhakh, 2012, p.128). La
modification interactionnelle de I’intrant « is characterized by the
opportunities for native speaker- non native speaker (NS- NNS)
interactions in which both of them have to modify and reconstruct
the interaction in order to arrive at a mutual understanding. »
(Maleki et Pazhakh, 2012, p. 128). Selon une étude, « the students
who were given the chance to negotiate their problems in
comprehension were more successful in carrying out the
directions. » (Ellis, Tanaka et Yamazaki, 1994, cites par Maleki et
Pazhakh, 2012, p. 131). Egalement, « the learners who negotiated
the input achieved higher vocabulary acquisition scores in the
immediate posttest and also, they maintained this advantage over
time. » (Ellis et al., 1994, cités par Maleki et Pazhakh, 2012,
p. 131). L’intérét de la négociation de I’intrant se vérifie chez
Maleki et Pazhakh : « Interactionally modified input group acted
better than modified output group. » (Maleki et Pazhakh, 2012,
p. 131).

Modification interactionnelle de I’extrant

Dans la modification de I’extrant, « second language learners try
to reformulation their own utterances » (Maleki et Pazhakh, 2012,
p. 128). L’étude de Maleki et Pazhakh (2012) aboutit a la
conclusion que « modified output group has more positive effect
on comprehension of new words than premodified input group. »
(Maleki et Pazhakh, 2012, p. 135).

Demander le sens d’un mot & Penseignant

Elle semble toutefois utilisée plus fréquemment par les femmes
que par les hommes (Gaudet-Beauregard et Masella, 2011, p. 38).

Demander une paraphrase ou un synonyme & ’enseignant
Voir « Apprendre les synonymes » plus bas.

Demander & Penseignant une phrase contenant le mot
nouveau

Voir « Voir les mots en contexte » plus bas.

Demander la signification d’un mot aux camarades de classe

Schmitt, 2008

Schmitt, 2008

Schmitt, 1997

Schmitt, 1997

Schmitt, 1997

Schmitt, 1997

[VV]

[VE]
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Découvrir le sens d’un mot a travers une activité de groupe

Etudier et pratiquer le sens d’un mot en groupe
Se faire vérifier ses cartes de mots par I’enseignant
Voir « Cartes de mots » plus bas.

Interagir avec des locuteurs natifs

Schmitt, 1997
Schmitt, 1997
Schmitt, 1997

Schmitt, 1997

L’expérience réalisée avec le jeu EverQuest II a montré que
I’interaction avec des locuteurs natifs dans un jeu multijoueurs
développe le niveau de communication et enrichit le vocabulaire

dans la langue cible (Rankin, Morrison et Shute, 2009, p. 6).

Demander 2 quelqu’un de poser des questions sur les mots Ingebretsen,

appris

Répéter partiellement et a tour de role

Un mot tiré, par exemple, d’une liste : chiffres, jours, etc. La

2009, p. 102

Ingebretsen,
2009

répétition peut étre aléatoire (selon sur qui ¢a tombe), en
interaction avec les autres (Jeu du ballon, Ingebretsen, 2009,

p- 54).

[VM]

Tableau 5

Stratégies d’apprentissage du vocabulaire basées sur le facteur matériel [VM]

Nom de la stratégie

Auteur utilisé

Autre
facteur

Utiliser des cartes de mots/flash cards

Des cartes représentant des mots sur une face et une courte
définition de l’autre ont montré leur efficacité chez les
apprenants d’une L2 : « the learners achieved native speaker
levels of formal, semantic and procedural knowledge of the
words studied including speed of lexical access in a range of
priming conditions. » (Cobb et Horst, 2011, p. 641). Chez des
éléves innus, cette stratégie s’est montrée plus efficace que les
« familles de mots » et les « réseaux de mots », notamment
grice au plaisir de dessiner le sens d’un mot (Lavoie, 2015,
p. 14). Parmi les informations devant étre mentionnées sur des
cartes de mots, Nakata (2011) suggére les suites lexicales
(collocations), le contexte, la prononciation ("in the form of
audio files") et méme des images et des vidéos (Nakata, 2011,
p. 20).

Consulter un dictionnaire

Un dictionnaire, en tant qu’outil d’aide dans la réalisation
d’une tiche, est efficace (Rodrigues, 2008, p. 150). Consulter

Schmitt, 1997
Lavoie, 2015

Schmitt, 1997
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un dictionnaire, lorsqu’il n’est pas possible d’y accéder d’un
simple clic et que cet effort est surmonté, est plus efficace que
des notes marginales pour obtenir la signification d’un mot et
sa rétention (Hulstijn, Hollander et Greidanus, 1996). Cela
peut aussi se matérialiser par I’absence de vocabulaire traduit,
obligeant ainsi ’apprenant & consulter obligatoirement le
dictionnaire (Ingebretsen, 2009, p. 77).

Consulter un dictionnaire bilingue

Moins utilisé et utile que le dictionnaire monolingue selon les
statistiques relevées par Schmitt (1997, p. 207).

Consulter un dictionnaire monolingue

Plus utilisé et utile que le dictionnaire bilingue selon les
statistiques relevées par Schmitt (1997, p. 207).

Annoter un texte

« Glosses are definitions or explanations of difficult words
provided in the margins of a text. » (Yoshii, 2014). Lorsqu’un
dictionnaire n’est pas accessible rapidement, les annotations
sont plus efficaces pour I’apprentissage du vocabulaire
(Hulstijn et al., 1996). Toutefois, elles ne doivent pas étre
situées a coté du mot (Watanabe, 1997, cité dans Schmitt,
2008).

Utiliser une base de données interactive

Une base de données peut inclure « a variety of vocabulary
learning activities, including concordance examples, a
dictionary, and a quiz feature.» (Horst, Cobb et Nicolae,
2005; Cobb, 2014). Les apprenants sont capables d’entrer eux-
mémes du vocabulaire et des informations correspondantes
dans une base de données (Horst, Cobb et Nicolae, 2005). Les
mots ainsi traités sont appris en réception et en production
(Horst, Cobb et Nicolae, 2005, p. 106).

Discuter dans des chambres de discussion en ligne

Les résultats en réception et en production du vocabulaire sont
positifs : « target words which were used and focused upon in
interactive tasks on an internet chat program were retained
very well in terms of receptive meaning knowledge (80-90%),
and still fairly well in terms of productive word form (50—
59%) (one-week delayed tests).» (Smith, 2004, cité dans
Schmitt, 2008, p. 341).

Jouer avec des mots

Un jeu de type bingo peut contenir des mots a la place des

Schmitt, 1997

Schmitt, 1997

Schmitt, 2008

Schmitt, 2008

Ingebretsen, 2009
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chiffres (Ingebretsen, 2009, p. 77).
Analyser des photographies disponibles ou des gestes Schmitt, 1997

Etudier un mot avec unme image représentant sa Schmitt, 1997
signification

Faire une représentation du sens du mot Schmitt, 1997

Représenter le sens par un dessin (Ingebretsen, 2009, p. 51).

Utiliser une carte sémantique Schmitt, 1997
Souligner la lettre initiale du mot Schmitt, 1997
Utiliser la section vocabulaire d’un manuel Schmitt, 1997
Mettre des étiquettes sur des objets concrets Schmitt, 1997
Noter le vocabulaire dans un calepin Schmitt, 1997
Consulter les médias dans la langue cible Schmitt, 1997
Répéter un mot a I’écrit Schmitt, 1997
Se tester soi-méme avec des tests de mots Schmitt, 1997
Exercices de vocabulaire Paribakht et

Wesche 1997,
cités par Schmitt

2008, p. 339
Ecrire le mot sur un tableau Ingebretsen,
2009, p. 53
Faire des petites dictées Ingebretsen, 2009
Configurer Schmitt, 1997

Consiste pour I’apprenant & mettre en relief 1’aspect visuel
d’un mot « by underlining the first letter or by outlining the
word with lines » (Schmitt, 1997, p. 214).

Tableau 6

Stratégies d’apprentissage du vocabulaire basées sur l'environnement [VE]

Nom de la stratégie

Auteur
utilisé

Voir les mots en contexte

« Elle consiste a favoriser la mise en mémoire non par une unique exposition au
mot ou & un ensemble de mots mais par sa découverte au cours d’une activité de
lecture ou de production et par sa réutilisation immédiate et répétée en situation
de productions écrites et/ou orales. » (Joole, 2011, p. 3).
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Utiliser les mots dans des phrases originales

Générer des phrases avec le mot a apprendre est efficace: « generative
processing appears to enhance vocabulary learning, with higher levels of
generation producing greater gains for previously unknown words » (Joe, 1998,
p. 375).

Voir les mots dans un corpus

A partir de phrases tirées d’un corpus, il est possible pour I’apprenant de « to
derive rules of usage looking at the ways in which these words occur and the
forms they typically occur with. » (Duda et Tyne, 2010, p. 11).

Décontextualisation

Concernant les mots, « la décontextualisation les fait passer, provisoirement, du
domaine du discours (pris dans I’environnement d’une phrase) a celui de la
langue (comme les mots dans un dictionnaire), avant de repasser dans le
discours, dans une phase postérieure. » (Cellier, 2011, p. 6). Une plus grande
quantité de « newly learned words could be recalled using L1 translations than
L2 context, particularly for less-proficient learners. » (Schmitt, 2008, p. 337, a
propos de Prince, 1996). « Despite the benefits of contextual presentation, it
appears that effective learning of words requires a stage in which the word is in
fact isolated from its context and submitted to elaborative processing. » (Prince,
1996, p. 489).

Recontextualisation

« Plusieurs contextes bien différenciés sont absolument nécessaires pour fixer le
sens et la pluralité d’emplois, surtout lorsque le mot est polysémique. » (Cellier,
2011, p. 6).

Utiliser le mot nouveau dans des phrases
Regrouper les mots dans un scénario
Répéter le passage d’un texte avec les mémes mots

Consiste a « seeing words in a reading text and then retelling the passage using
those words or related ideas » (Joe, 1998, cite par Schmitt, 2008, p. 342);

Schmitt,
2008

Duda et

Tyne,
2010

Schmitt,
2008

Cellier,
2011

Schmitt,
1997

Schmitt,
1997
Schmitt,
2008

Tableau 7

Stratégies d’apprentissage du vocabulaire basées sur les propriétés du mot [VP]
Nom de la stratégie Auteur utilisé

Expliquer Porthographe d’un mot/Etudier I’épellation d’un mot Schmitt, 1997

Selon Lalande (1991), « 1l est plus facile de retenir 1’orthographe d’un mot
quand on peut en expliquer la graphie » (Nadeau, 2006, p. 93, & propos de
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Lalande, 1991).
Etudier 1a consonance d’un mot
Catégoriser les mots

Selon Cellier (2011), « classement et catégorisation du mot nouveau
semblent des procédures payantes pour une structuration et un stockage de
qualité. » (Cellier, 2011, p. 4). « D’une maniére générale, la procédure la
plus payante pour retenir un mot est de passer par la catégorisation. Dire a
un éléve que le kiwi est un fruit réactive une catégorie déja constituée dans
ses grands traits, auquel s’ajoute simplement un élément supplémentaire.
La mise en relation avec le connu implique un travail cognitif car ajouter
un mot & un ensemble déja 13 entraine la réorganisation des connaissances
antérieures. » (Cellier, 2011, p. 4). La construction de liens entre les mots
« est considérée comme nécessaire pour acquérir des mots en profondeur »
[traduction libre] (Schuurs, 2011, p. 41).

Analyser la partie du discours

Les parties du discours correspondent aux classes grammaticales
(Polguére, 2008, Chartrand, 1999).

Analyser les affixes et les racines/Familles de mots

Schmitt, 1997
Cellier, 2011

Schmitt, 1997

Schmitt, 1997/

Cette stratégie est moins utilisée et moins utile que I’analyse par partie du IgoalEs
discours selon les statistiques relevées par Schmitt (1997, p. 207).
Apprendre une lexie avec tous ses actants Sikora, 2014
Utilisation d’échelles pour les comparatifs et superlatifs Gaudet-
Cette stratégie est toutefois plus utilisée par les hommes que par les ]:deaurﬁga;gl let
femmes. o
Utiliser une échelle pour les adjectifs de degrés Schmitt, 1997
Les mots peuvent étre classés en fonction de leur sens intrinséque. Des
adverbes de fréquence ont par exemple fait 1’objet d’études pour définir
leur fréquence de réalisation (Guiraud, 2008).
Utiliser une grille de traits sémantiques Schmitt, 1997
Tableau 8
Stratégies d’apprentissage du vocabulaire basées sur le temps [VT]

Nom de la stratégie Auteur Autre

utilisé facteur

Rencontrer le mot plusieurs fois

L’apprentissage de la forme d’un mot est favorisé par le nombre de
fois que I’apprenant 1’a croisé : « the finding indicate that it may be
the number of encounters rather than the quality of encounters that
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affects learning form. » (Webb, 2008, p. 239). Le nombre idéal de
rencontres varie selon les chercheurs (Schmitt, 2008), de 5 & 20
selon Nation (2001, cité dans Schmitt, 2008). L’une des raisons de
ces variations serait le niveau de |’apprenant (Zahar, Cobb et
Spada, 2001, cités par Schmitt, 2008). Selon Schmitt (2008), « the
research seems to suggest that 8-10 reading exposures may give
learners a reasonable chance of acquiring an initial receptive
knowledge of words. » (Schmitt, 2008, p. 348).

Réactivation

L’occasion, pour un apprenant, de récupérer un mot en mémoire
permet une meilleure mémorisation a travers le temps (Barcroft,
2007). « les jeux, les exercices, les productions orales ou écrites
obligent a des récupérations en mémoire ; plus celles-ci seront
nombreuses, meilleur et plus durable sera le stockage, plus dense le
maillage. » (Cellier, 2011, p. 7).

Espacer la révision des mots

Un mot doit étre rencontré plusieurs fois pour étre retenu et
I’espacement doit étre de plus en plus grand puisque « forgetting
typically takes two to three times longer to occur after each
review. » (Cobb et Horst, 2011, p. 643).

Continuer a étudier des mots au-dela du temps prévu
Réutiliser, dans des activités, des mots notés dans un carnet

Fusée a trois niveaux

Dans une premiére étape, I’apprenant étudie des images et les mots
correspondants. Cing minutes plus tard, les images et mots
dissociés doivent étre réassociés par I’apprenant. Une semaine
apres, I’apprenant écrit les mots & partir des images.

Réviser de maniére espacée a Paide de compartiments

Les mots doivent étre revus avant d’étre oubliés, de maniére de
plus en plus espacée. Des systdmes tels que les «boites a
chaussures 4 S compartiments » (Cobb et Horst, 2011, p. 643)
permettent de réviser des mots jusqu’a ce qu’ils atteignent le 5™
compartiment (ils rétrogradent d’un compartiment s’ils sont
oubli€s).

Schmitt,
1997

Schmitt,
1997

Schmitt,
2008

Ingebretsen,

2009

Cobb
Horst, 2011

ct

[VM]

[VM]

[VM]
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Stratégies d’apprentissage du vocabulaire basées sur l'interaction entre les mots

[vvi

Nom de la stratégie

Auteur utilisé

Autre
facteur

Apprendre ensemble les mots d’une expression

Le probléme pausé par les expressions figées métaphoriques
est qu’elles peuvent étre totalement ou partiellement opaques
et que méme I’interprétation des idiomes compositionnels est
incertaine (Martinez et Murphy, 2011). Les éléves pensent
parfois a tort qu’ils comprennent le sens de ces expressions.
De plus, « learners cannot employ their awareness of those
metaphoric themes to “generate' figurative expressions in the
target language, unless they wish to produce original or poetic
language. » (Boers, 2000, p. 569). Toutefois, « an enhanced
metaphor awareness on the part of the language learner can
facilitate her or his retention of novel figurative expressions. »
(Boers, 2000, p. 569).

Apprendre les mots par pairs

Apprendre des mots par pairs consiste a4 « memorizing foreign
vocabulary items together with their synonyms or
translations. » (Webb, 2009).

« La prise en compte des relations entre les mots ne concerne

pas seulement le processus de mise en mémoire. Elle est
nécessaire pour appréhender le mot au sein d’ensembles
sémantiques et syntaxiques (Lamiroy, 1998) et comprendre
que sa signification peut varier en fonction de sa position dans
la phrase (en position de théme ou de propos) et des structures
actancielles dans lesquelles il s’insére. » (Joole, 2011, p.2).

« C’est pourquoi également ne sont pas seulement mis en
mémoire des mots mais aussi des unités composées de
plusieurs mots : expressions, périphrases, syntagmes,
ensembles lexicaux fermés (poids et mesures, jours de la
semaine, etc). » (Joole, 2011, p. 2).

De vieilles études démontraient I’efficacité de 1’apprentissage
de mots par pairs et une plus grande facilit¢ a se les
remémorer apres les avoir oubliés (Cobb et Horst, 2011).

Apprendre les synonymes

L’apprentissage d’un mot dont le synonyme est connu est plus
facile qu’apprendre un mot sans synonyme ou deux mots
synonymes en méme temps (Webb, 2007). Deux synonymes

Schmitt, 1997

Webb, 2009

Webb, 2007
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appris simultanément n’est pas efficace non plus dans les
suites lexicales (Webb et Kagimoto, 2011). Concernant
I’efficacité sur la durée, « spending more time teaching words
that do not have known synonyms than those that do may be
more effective » (Webb, 2007, p. 131).

Apprendre une lexie avec son réseau (champ) lexical /
Réseau de mots

L’utilisation de réseaux lexicaux a montré son efficacité dans
la réalisation de tdches, comme par exemple dans le cas
«d’une activité basée sur I’argumentation. » (Rodrigues,
2008, p. 150). Les apprenants doivent pouvoir accéder & tout
le réseau lexical d’une lexie (Sikora, 2014, p. 1169).

La prise en compte des participants de situations
dénotées par les lexies étudiées stimule le
développement du stock lexical de I’apprenant a la
fois sur le plan quantitatif (le réseau s’enrichit de
nouveau nceuds W/L) et qualitatif (les nceuds s’en
trouvent plus solidement rattachés aux autres éléments
du réseau) (Sikora, 2014, p. 1169).

Apprendre les mots d'un champ lexical conduit a4 un
apprentissage plus en profondeur (Stahl et Nagy, 2006, cité
dans Nakata, 2011, p. 20). Cependant, la plupart des mots du
champ lexical doivent déja étre connus de I'apprenant (Stahl et
Nagy, 2006, cité dans Nakata, 2011, p. 21).

Apprendre des suites lexicales (collocations)

Les suites lexicales (collocations) sont des « words that appear
together more frequently than their individual frequencies »
(Durrant et Schmitt, 2010, p. 164). Cependant, les suites
lexicales peuvent aussi étre définies non en fonction de la
fréquence mais en fonction du type de combinaison des mots
(Nesselhauf, 2003), certaines ayant lieu et d’autres non, non
pas 4 cause de traits sémantiques mais a cause de |’usage,
arbitrairement (Nesselhauf, 2003).

L’information sur les suites lexicales est retenue par
’apprenant : « adult second language learners do retain
information about what words appear together in their input. »
(Durrant et Schmitt, 2010, p. 163). Cela a lieu autant chez les
apprenants de la L1 que chez les apprenants d’une L2.

La variété des contextes est moins importante que la répétition
de phrases pour I’apprentissage des suites lexicales (Durrant et
Schmitt, 2010).

Présenter plusieurs fois un méme mot accompagné & chaque

Sikora, 2014/
Lavoie, 2015




38

fois d’un mot différent augmente I’apprentissage (Webb et
Kagimoto, 2011). La position des mots n’a, par contre, pas
d’influence (Webb et Kagimoto, 2011).

Au niveau des difficultés, la langue maternelle de 1’apprenant
provoque des erreurs au niveau des suites lexicales, du moins
lorsqu’elles sont considérées du point de vue « combinaison »
plutot que «fréquence» (Nesselhauf, 2003). Méme les
apprenants avancés « have considerable difficulties in the
production of collocations; » (Nesselhauf, 2003, p. 237). Les
verbes posant le plus de difficultés, ce qui n’est pas possible
avec eux devrait étre mentionné (Nessethauf, 2003). Plus
généralement, les prépositions devraient également étre
indiquées (Nesselhauf, 2003).

Quoi qu’il en soit, « I’enseignement du lexique doit intégrer la
composante syntaxique. La mise en valeur de la combinatoire
lexicale des mots est le gage de leur réemploi » (Lehmann,
2011, p. 5). Nakata (2011) prescrit également I'utilisation des
suites lexicales pour les logiciels de cartes de mots (Nakata,
2011, p. 20).

Comparer un mot avec un autre

Connecter un mot a ses synonymes et antonymes
Regrouper les mots pour les étudier
Regrouper les mots spatiallement sur une page

Grouper les mots selon des critéres grammaticaux ou
sémantiques/Regrouper les mots (par famille, par classe)
pour Pétude

Cette stratégie, utilisée durant !’étude des mots, semble
toutefois plus utilisée par les hommes que par les femmes.

Vérifier les cognats en L1/Utiliser les cognats durant
I’étude

Si 5 % des mots frangais sont d’origine anglaise (Ingebretsen,
2009, p. 54), selon des estimations, « environ 60% des mots
de I’anglais sont d’origine latine ou grecque (Nation, 1990,
cité dans White et Horst, 2012), et beaucoup d’eux ont des
cognats équivalents en frangais (ainsi que dans d’autres
langues romanes), mais on ne peut affirmer que les similitudes
potentiellement utiles seront reconnues. » [traduction libre]
(White et Horst, 2012, p. 183).

Concernant 1’engagement de I’apprenant, « cross-linguistic
instructional strategies can usefully complement monolingual

Ingebretsen,
2009, p. 51

Schmitt, 1997

Ingebretsen,
2009/Gaudet-
Beauregard
Masella, 2011

Schmitt, 1997

et

(VM]
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strategies to promote more cognitively engaged learning’ »
(Cummins, 2008, p. 74, cite par White et Horst, 2012, p. 194).

Les mots apparentés entre la L1 et la L2 sont parfois
exagérément utilisés. Ainsi, « speakers of Romance languages
are known to overuse infrequent Latin vocabulary because of
its similarity to their L1.» (Laufer, 2014, p. 39). Cela peut
poser probléme dans le cas des faux amis (White et Horst,
2012).

Cependant, « we found evidence that cognate awareness
training had a positive effect on learners’ awareness of the
complex relationship between words that appeared to have
similar meanings in English and French (pile/pile). » (White et
Horst, 2012, p. 193). De plus, « training can improve learners’
ability to see these cross-linguistic connections. » (White et
Horst, 2012, p. 183).

Associer des hyponymes entre eux ([traduction libre de
« associate the word with its coordinates »]

Pourshashian, Azarfam et Kalajahi (2012) donnent en exemple
I’association des mots « chat » et « chien », tous deux des
animaux (p. 8).

Schmitt, 1997

Stratégies controversées

Les stratégies suivantes sont percues comme étant peu efficaces selon certains auteurs

et seront utilisées le moins possible dans la conception du logiciel.

Tableau 10
Stratégies controversés d’apprentissage du vocabulaire
Nom de la stratégie Auteur Facteur
utilisé concerné
Inférer le sens d’un mot Schmitt, [VH]
2008

Stratégie trés employée, jugée utile par ses utilisateurs mais

faiblement efficace a cause des homonymies, « the percentage of

unknown words in the text, word class of the unknown words,
and learner proficiency.» (Schmitt, 2008, p. 350). Toutefois,
d’autres études citées par Schmitt (2008) « have found a positive
effect for instruction in the use of context.» (Schmitt, 2008,

p.351).

Concernant les différences selon les classes grammaticales,
« verbs were easier to guess than nouns, and nouns easier than
adjectives or adverbs. » (Na et Nation, 1985, cités par Schmitt,
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2008, p. 350).

A noter que I'inférence a laquelle on ajoute une vérification du
mot sur une liste avant mémorisation aboutit aux mémes résultats
qu’une traduction signifiée a 1’apprenant (Mondria, 2003, p.
473).

Ignorer les mots jugés moins importants

Les hommes semblent moins utiliser cette stratégie que les
femmes (Gaudet-Beauregard et Masella, 2011, p. 37).

Donner le sens d’un mot plutét que le deviner

L’effort mental fait pour deviner un mot d’aprés le contexte
aboutit & une meilleure rétention que de donner le sens,
notamment via un synonyme (Hulstijn, 1992).

Poser des questions de compréhension

Dans le but d’attirer I’attention sur le mot ciblé afin de favoriser
I’apprentissage, les questions de compréhension sont moins
efficaces que des tiaches explicites aprés lecture portant sur le
mot ciblé, et ce sans doute dii au nombre de consultations du
dictionnaire qu’elles engendrent (Hill et Laufer, 2003, p. 101).

Lister des mots isolément

« On ne saurait donc étudier un mot de fagon isolée et encore
moins soumettre a 1’éléve des listes de mots & mémoriser comme
on le pratique dans I’étude des champs « lexicaux »,
regroupements thématiques de mots donnés hors contexte. Faire
apprendre des listes de vocabulaire ne permet pas de faire
comprendre ni d’assimiler des fonctionnements linguistiques. »
(Lehmann, 2011, p. 2).

Les listes de mots séparés sont difficiles & mémoriser (Cellier,
2011). « un dispositif comme « le mot du jour », parait peu
opératoire. Offrir un mot quotidien, a partir d’'un éphéméride,
mot qui n’a pas de résonance dans la vie de la classe,
éventuellement interchangeable avec celui de la veille ou du
lendemain, qui n’est pas relié 4 d’autres et autour desquels aucun
outil permettant le réemploi n’est créé, semble d’une rentabilité
bien médiocre en termes d’apports lexicaux. » (Cellier, 2011,
p- 4). Un mot doit donc étre lié a un contexte, relié¢ & d’autres
mots et réemployé. Toutefois, le début d’un apprentissage
semble nécessiter une mémorisation massive de mots, quitte a ce
que cela se fasse en-dehors de tout contexte (Cobb et Horst,
2011).

Rencontres hasardeuses/supposition d’aprés contexte
1l s’agit d’une stratégie compensatoire (Ingebretsen, 2009). La

Schmitt,
1997

Vi)

(V1]

[VE]

[VE]
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rencontre hasardeuse du vocabulaire dans un contexte permettant
de deviner la signification d’un mot n’est pas la meilleure
méthode d’apprentissage : elle est lente, elle génére des erreurs et
est moins efficace au-deld de la zone de fréquence des 3000
familles de mots les plus courantes (Cobb et Horst, 2011).

La bonne supposition du sens du mot est d’autant plus douteuse
« if the learner does not know 98% of the words in the
discourse » (Schmitt, 2008, p. 341). De plus, un mot trop facile a
deviner n’est pas retenu aussi bien qu’un mot difficile 4 deviner
(Schmitt, 2008).

Intrant prémodifié

L’intrant prémodifié est moins efficace que I’intrant négocié
(Schmitt, 2008, p. 339).

Intrant modifié interactionnellement

L’extrant modifié interactionnellement est plus efficace que
’intrant modifié interactionnellement (Schmitt, 2008, p. 339).

Phrases non originales

Les phrases originales sont plus efficaces que les phrases non
originales (Schmitt, 2008, p. 339).

Utiliser une phrase exemple

Une phrase exemple permettrait d’utiliser un mot dans plusieurs
situations. En effet, « a single context had little effect on gaining
vocabulary knowledge. » (Schmitt, 2008, p. 348).

Associer des images aux mots

Associer des mots de la L1 avec ceux de la L2 est plus efficace
qu’associer des images aux mots de la L2, « at least for relatively
experienced foreign language learners. » (Lotto et De Groot,
1998, cités par Schmitt, 2008, p. 337).

Notes marginales

Les notes marginales sont plus efficaces que I’usage du
dictionnaire & cause de I’effort supplémentaire que celui-ci
nécessite. Par contre, si I’effort de consultation du dictionnaire
est fait, les notes marginales sont moins efficaces (Hulstijn et al.,
1996, p. 336).

Utiliser des documents authentiques

Bien que pouvant fournir un contenu riche, ils peuvent étre
source de difficulté pour certains apprenants (Duda et Tyne,
2010). Nonobstant leur authenticité, ils ne représentent pas la
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réalité puisqu’ils sont coupés de leur contexte d’origine (Duda et
Tyne, 2010).

Prendre des notes en classe Schmitt, [VM]

Joole rapporte que « les éléves ne réutilisaient pas le vocabulaire Ll

acquis dans la cadre de legons de mots et consigné dans un
carnet. Les mots y sont consignés de maniére funéraire, comme
dans un tombeau. » (Joole, 2011, p. 2).

Etymologie [VP]

« L’utilisation répétée des critéres étymologiques est un obstacle
a I’enseignement systématique du lexique. » (Lehmann, 2011,
p. 5).

Cependant, le coté logique de I’éléve, lié a P’intelligence logico-
mathématique, peut étre sollicité a travers I’étymologie (Nadeau,
2006). De plus, les cognats (ayant une méme étymologie)
présents dans la langue maternelle et dans la langue cible sont
plus faciles 4 apprendre (Lotto et De Groot, 1998).

Mots ensemble [VV]

Apprendre ensemble des mots ayant des liens de sens entre eux
pénalise I’apprentissage (Webb et Kagimoto, 2011).

Synthése de la typologie des stratégies d’apprentissage du

vocabulaire
Nous avons réparti précédemment les stratégies d’apprentissage selon des critéres
d’individus (H pour humain), d’interaction (I), de contexte (E pour environnement),
de matériel (M), de propriétés (P), de temps (T) et de vocabulaire (V). Nous pouvons
établir un paralléle entre ’apprenant [VH], ses congénéres [VI] et son environnement
constitué par le matériel [VM] d’une part, et le mot [VP], ses congénéres [VV] et son
environnement ou contexte [VE] d’autre part. Dans les deux cas, 1’objet de la

classification est confronté a ses pairs owet a I’environnement.

Dans le tableau suivant nous récapitulons les six combinaisons de critéres. Le « H »
est utilisé pour I’individu (« humain ») et le « V » pour le mot (« vocabulaire »). Le
symbole «I» implique I’individu ou le mot seuls, le symbole «IIl » implique

d’autres individus ou mots et le symbole « O» ’environnement. Le temps est
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considéré comme faisant partie de 1’environnement (le milieu dans lequel se trouve le
mot pouvant étre dans I’espace — comme dans le cas d’un texte — ou dans le temps).
Un mot est choisi pour résumer la combinaison (« facteurs »), voire créé dans le cas

de « transdigmatique » (regroupant les liens paradigmatiques et syntagmatiques).

Tableau 11
Synthése de la typologie des stratégies d’apprentissage du vocabulaire
Ceeur de la Parties Facteurs Descriptions
stratégie concernées

H I Individu L’apprenant avec lui-méme
H 111 Interaction L’apprenant avec ses interlocuteurs
H o Environnement L’apprenant dans son contexte
\'4 I Mot Le mot en lui-méme
\' I Transdigmatique Le mot et ses relations avec les

(relations lexicales) autres mots

\'2 0] Contexte Le mot dans son contexte

L’apprentissage du vocabulaire, via un JSL ou un autre support, pourrait se baser sur
ces six critéres combinés. L’utilisation des SAV appartenant 4 chacun de ces six

critéres pourraient maximiser les chances d’apprentissage.

Facteurs influencant I'apprentissage du vocabulaire

Schmitt (2008, p. 339) recense plusieurs facteurs, tirés de la littérature, agissant sur
I’apprentissage du vocabulaire. Les différents facteurs sont répétés ici dans leur ordre
de présentation dans I’article de Schmitt.

* Increased attention focused on the lexical item (Schmitt, 2008, p. 340):
Les apprenants sont poussés a chercher le sens d’un mot lorsque celui-ci
leur semble pertinent, intriguant ou qu’il est répété dans un texte (Hulstijn
etal., 1996, p. 335);

= Increased intention to learn the lexical item (Schmitt, 2008, p. 339);

* A requirement to learn the lexical item (by teacher, test, syllabus)
(Schmitt, 2008, p. 339);
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A need to learn/use the lexical item (for task or for a personal goal)
(Schmitt, 2008, p. 339);

Increased noticing of the lexical item (Schmitt, 2008, p. 339);

Increased manipulation of the lexical item and its properties (Schmitt,
2008, p. 339);

Increased frequency of exposure (Schmitt, 2008, p.339): Le nombre
d’expositions nécessaires pour apprendre un mot est variable selon les
études mais est un facteur d’efficacité (Schmitt, 2008);

Increased amount of time spent engaging with the lexical item (Schmitt,
2008, p. 339);

Amount of interaction spent on the lexical item (Schmitt, 2008, p. 339).

Ces différents facteurs portent sur 1’attitude de 1’apprenant ou sur son environnement,

le principe clé étant de « maximiser I’engagement » [traduction libre] (Schmitt, 2008,

p. 342). D’autres facteurs peuvent étre ajoutés, tels que :

Le niveau de I’apprenant qui influence, par exemple, le nombre de
rencontres nécessaires avec un mot pour 1’apprendre (Zahar, Cobb et
Spada, 2001, cités par Schmitt, 2008) ou la facilit¢ d’acceés a des
documents authentiques (Collin, 2012a);

L’usage d’un ordinateur : L’apprentissage assisté par ordinateur donne des
résultats positifs (Anwaruddin, 2013);

La facilité d’utilisation du matériel : Hulstijn et al. (1996) relévent que,
nonobstant la plus grande efficacité de la rétention du mot en cas d’effort
pour aller en vérifier le sens dans un dictionnaire, un trop grand effort pour
la vérification du sens, comme dans le cas de 1’obligation de consulter un
dictionnaire face a des notes marginales, entraine une baisse d’efficacité
de I’apprentissage (Hulstijn, 1993, cité dans Hulstijn et al., 1996, p. 336);
La difficulté d’un mot : Laufer (1997) recense une liste de propriétés
pouvant rendre un mot difficile & apprendre, tels que la prononciation
(difficultés phonologiques, régularité phonotactique, accent lexical),
Porthographe (phonétique ou non, alphabet utilisé), la morphologie
(multiplicité des flexions et opacité des dérivations), la synformie (mots se
ressemblant), la classe grammaticale (noms plus faciles, adverbes plus
difficiles), les traits sémantiques (abstraction plus difficile chez les
enfants, idiomaticité, polysémie) et potentiellement la longueur.

Par contre, un facteur humain tel que le sexe de la personne ne semble pas avoir
d’influence. Ainsi, dans I’étude de Gaudet-Beauregard et Masella (2011), les hommes

et les femmes ont utilisé le méme nombre de SAV et a la méme fréquence, seules
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quatre stratégies sur 60 (« Demander & 1’enseignant de fournir une traduction en L1 »,
« Utilisation d’échelles pour les comparatifs et superlatifs », « Regrouper les
mots (par famille, par classe) pour 1’étude », « Ignorer les mots jugés moins

importants ») procuraient un résultat différent (Gaudet-Beauregard et Masella, 2011).

2.1.3.4 Evaluation de la connaissance du vocabulaire

L’évaluation consiste & vérifier le degré de correspondance entre des informations et
des crit¢res selon I’objectif visé afin de prendre une décision (De Ketele, 1993,
p. 114, cité dans Mekhnache, 2013, p. 39). La mesure est strictement quantitative
tandis que 1’évaluation peut étre quantitative ou qualitative (Tardif, 1993, p. 31).
L’informatique permet de mesurer les connaissances des apprenants en se basant sur
la fréquence des mots reconnus a I’aide, par exemple, de tests de type « oui-non »
(Cobb et Horst, 2011). La fluidité (« lexical fluency ») peut également étre évaluée
par I’informatique via la vitesse des réponses données dans la reconnaissance d’un
mot (Cobb et Horst, 2011). L’évaluation peut également servir a I’apprentissage.
Rodrigues (2008), sous la dénomination de « tiches lexicales », fait réaliser a des
apprenants des activités d’appariement d’unités lexicales et de définitions
correspondantes dans un but d’apprentissage, et ce par I’intermédiaire d’un logiciel et

en se basant sur un texte (p. 151).

2.1.3.4.1 Tests de questions a choix multiple (QCM)

Les tests de questions & choix multiple générent des stratégies globales et des
stratégies locales nommées « macro-level strategies » et « micro-level strategies » par
Rupp, Ferne et Choi (2006). Les stratégies globales consistent a se baser sur les mots-
clefs d’un texte afin de répondre aux questions (Rupp, Ferne et Choi, 2006). La
compréhension parfaite n’est donc pas nécessaire ici. Les stratégies conditionnelles
adaptent le comportement du répondant a des critéres comme la difficulté¢ du texte

(qui se base sur les mots-clefs contenus dans le texte s’il est trop difficile).

Les stratégies locales constatées par Rupp, Ferne et Choi (2006) sont les suivantes :
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" Apparition des réponses aux questions, dans le texte, dans le méme ordre
que les questions;
» Elimination des réponses les plus improbables;
* Choix par supposition en cas de difficulté trop grande;
* S’appuyer sur les connaissances antérieures permet de procéder par
élimination.
La difficulté pergue des réponses dépend entre autres de leur proximité sémantique,
de leur longueur, du vocabulaire employé, de la difficulté du texte auquel elles
référent ou du temps nécessaire a la localisation de la réponse dans un texte (Rupp,
Ferne et Choi, 2006). D’autres facteurs entrent en compte dans les questions a choix
multiples. Parmi les distracteurs (réponses erronées) pouvant donner des indices sur
leur role de leurre, Vial (2012) recense notamment: Les mots « toujours » ou
« jamais » (pas suffisamment nuancés et donc pouvant étre facilement faux), des
propositions contradictoires, des propositions contenant du vrai et du faux et des
propositions non neutres linguistiquement et visuellement (Vial, 2012, p. 38). La
place de la bonne réponse joue également un réle : éviter le milieu et ne pas hésiter 4
choisir des emplacements identiques dans des questions successives (Vial, 2012,

p- 38). Les (doubles) négations sont déconseillées.

2.1.3.4.2 Tests d’évaluation de la taille du vocabulaire

Ces tests ont pour but de mesurer la quantité de vocabulaire maitrisé par 1’apprenant.
Ils peuvent étre divisés en tests basés sur la reconnaissance du vocabulaire ou sur la
production de vocabulaire. Sont comptées les familles de mots qui incluent « the root
form (stimulate), its inflections (stimulated, stimulating, stimulates), and regular
derivations (stimulation, stimulative). » (Schmitt, 2008, p. 4).

Test de type oui/non avec pseudo-mots

Ces tests incluent des mots inventés (pseudo-mots) mais néanmoins vraisemblable
pour la langue cible. Les mots sont testés sous forme de liste et I’apprenant indique
s’il connait ou non les mots qui lui sont soumis (Pellicer-S4nchez et Schmitt, 2012).

Hormis leurs nombreux avantages, ils ne peuvent mesurer le vocabulaire productif
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(Pellicer-Sanchez et Schmitt, 2012). L’incorporation de pseudo-mots (« imaginary
words that look like real words in the language being assessed » (Pellicer-Sdnchez et
Schmitt, 2012, p. 2)) permet de rééquilibrer le probléme des réponses correctes
données au hasard (Pellicer-Sanchez et Schmitt, 2012). L’efficacité du calcul des
résultats reste sujette & caution et la plupart des chercheurs se contente de soustraire le
nombre de réponses positives & des non-mots au nombre de réponses positives aux
vrais mots (Pellicer-Sanchez et Schmitt, 2012). Les tests d’évaluation basés sur une
limite de temps ne se démarquent pas des tests oui/non au niveau de I’efficacité
(Pellicer-Sanchez et Schmitt, 2012).

Test de niveau de vocabulaire (Vocabulary Levels Test ou VLT)

Mis au point par Paul Nation, il teste la reconnaissance du vocabulaire. Six mots sont
proposés a 1’apprenant. Trois définitions doivent étre reliées 4 trois des six mots
proposés. Ces définitions peuvent €tre dans la L2 (version d’Ishii et Schmitt) ou dans
la L1 (Ishii et Schmitt, 2009). Dans la version d’Ishii et Schmitt, 15 mots sont testés
dans 5 bandes de fréquence de vocabulaire (limites des 2 000, 3 000, 4 000, 5 000 et
6 000 mots les plus fréquents, par tranches de 1 000 mots).

2.1.3.4.3 Tests d’évaluation de la maitrise du vocabulaire

La maitrise du vocabulaire (depth vocabulary knowledge) par les apprenants concerne
leur connaissance de I’utilisation des mots (Schmitt, 2008). Les tests d’évaluation de
la maitrise du vocabulaire se divisent en deux approches: développementale et
dimensionnelle (Schmitt, Ng et Garras, 2011).

Approche développementale (developmental approach)

L’approche développementale est basée sur une échelle ordinale : « The
developmental approach uses scales to chart developing mastery of a lexical item
(e.g. 0 = no knowledge to 5 = full mastery). » (Schmitt, Ng et Garras, 2011, p. 106).
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Approche dimensionnelle (dimensions approach)

Un 