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EXTRAIT o | ‘.
L'hypoth3sé de départ de ce projet de recherche
suggére gue %e test cloze serait un test d'ordre pfagmatique_
pouvant servir a évaluer 1‘habilipé_Communiaative d'un
appraaant dans sa langue secande-' Cette thi@se a donc ﬁour
but de véfifier é‘iljpouffa@t, de aé fait;;ﬁemplacer de fagon
valide et fiable un test d'habilité communicative s£andar-

disé.

- Ad coars de cette étude, le tést'cloze.a doﬁc'fait
1 objet d'une analyse théorlque approfondle et d'une expérlence
comparatlve qu; a révélé d'intéressantes corrélations entre
le test,c}qze_et,les‘deux test; anaLysés-a1n51 qu avec
certaiﬁé‘de ledrs sOué—teaas réspéctifs L;analysé des
résultats a également permls de conclure que -le test Laval et "
le test de compétence de 1 Unlver51té a Ottawa s' avérent des.
1nstrnments de mesure. approprlés pour établlr la Valldlté

concurrente.
: Il .est donc pbssible,.au terme;de'cetté analyse, -!
de dlre que le test cloze en est’ un, qul de par son orlglne
. et de par ses qualltés 1ntégrat1ves et pragmathues, seralt peut-&tre’
capaple_de mesure;.de»faqon globale’l hablllté communlqatlve.
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INTRODUCT ION

_purant l'étapg psychométriqUe structpraliste du
testing (Spolsky, 19?5); les valeurs de validité et de
fiabilit& ont pris beaucoup d'importance. En ce aqui a
trait a l'évalﬁation en langue seconde, on se limitait &
né mesurer que les cbnnaiSsances lingﬁistidues pﬁisoue
c'était la seule chose directement observable et cu'on
croyait gue c'était le seul paramétre nécessaire i la

communication.

La théorie de la communication évolue gt les ana-
lyses permettent de réaliser aue la compétence communicative
est componenfiellement complexe. Elle comprend dans un
'premier tempsifoutes les cohnaissances linguisticues, socio-
linguistiques et pragmatiques, et dans un deuxidme temnps
l1thabilité commuqicat;ve, gui est cette habilité 3 mettre en
relation les connaissances acguises et les connaissances
apprises dans une situation—réelle'de communication gréce a
un éystéme de grammaife d'anticipation, de moniteur et dg
stratégies individuelles. (cf. éection 2.0.5)

.

Les déveldppements dans la théorie de la communication

forecent les pédagogues d s'orienter vers une approche beaucoup

. ~
plus globale pour l'enseignement des langues.



La théorie de l'évalﬁatiﬁn; évoluant en paralléle

avec celle de l'enseignement, subit plusieurs transformations

et adopte elle aussi cette tendéncé,holistiquek‘~

L ’

- —“ )
Au tout début, le test cloze ne sert qu'a &valuer

-

les niveaux de dlfflculté des testste lecture.k (Taylor 1953)

I - s

Puis on se rend compte au~1l comporte a autres avantages et

gqu'il est entre autres delnature-pragmathue.“ En effet il
ﬁ

1nC1te le lecteur a falre des assoc1atlons pragma+1qnes

(liens entre les connaissances’ llngulsthues et’ la ré&alité:

extra—linguistiqde) afln de complé&ter adéquatement les espaces

,vides. D'un cBtE la théorie du testlng préche une évaluatlon

globale; d'un autre cdté le test cloze ouvert semble-pbuv01r

of frir cette possibilité. A f

Je me propose donc, aans,ce projet de rgcheréhe, de-

vérifier si 1'é&valuation obtenue grice 3 un test cloze ést

de nature aussi globale que celle obtenue avec deux tests "

du niveau d'habilité communicative standardis€s, soit le test

+

Laval et le test de compé&tence en frangais langue seconde de

1'Université d'Ottawa.

.

Le premier chapitre . sera consacré& a la_description

de la techﬁique du test cloze, de la formation jusqu'a la



A

~

. cours de 1'étude pilote et de 1'Etude expérimentale feront -

; -

correction, en passant 6a} 1es_critéres de ‘s8lection &
observer. : SR

Le deuxié&me chapitre sera davantage orienté& vers une

discus;ion.théorique.j La premiére partie. fera le point: sur
les différentes-sigﬁifications rattachées aux.termés compéfenée,
perférmance et hahiliéé'coﬁmunicdt;ve. La deuxiéme partie

traitera de-1'évolution de la\théorie‘du testing. Finalemenﬁ,_

la troisigme partie sera dédife 3 1l'analvse du test cloze en
- [ . ) ‘L'f,_/‘ B .
tant que test pragmatique et mode d'évaluation glébale du

-

. - ' -
niveau d'habilité& communicative. '

v [
’

La description et l'analyse .des r&sultats obtenus au

l'objet du troisiéme chapitré.

Finalement, on retrouvera les conclusions de 1'étude - .

’

accompagnées de la portfe et des limites de ces conoclusions

I

ainsi ague des suggestions pour la recherche future.
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“CHAPITRE 1 e "

<

DESCRIPTION ET MODE D'EMPLOI DU TEST CLOZE. ’

1
-

I1 existe un corollaire ,imnortant au probl2me de !

l'enseighemént\des lanques secondes, c'est lg‘probléme‘de‘ .
i'éuaypation du niveau d'habilité commgqiéative_il) gn‘ ‘
léngue seconde. En effet, ‘il.est aussi difficile ée tr@uvéf
un mode 4! évaluatlon aui vérlfle efficacement le niveau

o \\’*\j&hablllté communicative. de faqon fiable et vallde au' 11 ne
! est de’ trouver le mode a' enselgnement le Dlus aopronrlé

aux circonstances données Lt

Ce premier chapitre a donc 'pour but d'exposer les

" caractéristicues du test cloze gqui s'affirme de plus en plus

2
'

en tant cue test du niveau d'habilité communicative spé&cia--
;lemenf dans le cadre de la tendance pragmaticue anplioufe

+ aua testing.

1.0° Technicue du' test cloze _ ‘

Pour construire un test cloze, il suffit de retirer
des &léments lexicaux 3 frécuence fixe A partir d'un texte.

1 1

_choisi et de les remplacer par des traits de longueur
5\_‘\ - _ o L

A

H

\‘ * ' ’ - 1] - l.- - * - .
(1), Dans cgytravall, le terme habilité communicative servira

de traduction au terme anglais "global proficiency" tandis
~que "competency" sera traduit par comnétence.

N



1dent1que “La tache\de 1'&tudiant consiste ensuite 3 recons-

tituer le texte enarempllssant les espaces v1des par les mots
(2)

.

qui lu1 semblent les plus approprlés. I} existe plu51eurs

types-de” test .cloze.. MlS a parﬁr 1a forme du test cloze la-

’plus répandue - le test cloze ouvert, ol 1° étudlant dOlt lul-

’

méﬁe proposef une réponse, .- il y a-le'test cloze a. choix

multlple et le test cloze avec présentatlon antérleure du

texte. Toutef01s, la présente “Etude ne portera aue, sur le

test cloze ‘ouvert. ° . . - -

¢

- L. . -

1.1 Utilisations du test cloze

Les recherches ont démontré due le test cloze obtlent
'une trés forte corrélation avec les ‘'tests d'habilité commu-

(3),‘11 peut donc

nicative standardisés (“proficiency tests")
se;Qir d'instrumentAvalide'et fiable pour 1l'évaluation du

1

(2? Le test close diffa@re du test de complatement de phrases
~ {Sentence Completion Test) (Taylor, 1953) tel qu'utilisé
dans la majorité des tests d'habilité communicative
standardisés, en'ce qu'il nécessite une compréhension
globale du texte et que 1'é&tudiant doit se servir des
indices syntaxicues et sémantiques qu'ils soient locaux,
antérieurs ou postérieurs afin de remplir correctement
les espaces blancs '
(3) Oller et.Conrad (1971) - EFL proficiency measures
Oller (1973a) U.C.L.A. Placement Examination/Stubbs et
Tucker (1974) Engllsh Entrance Examination of the
American University of Beirut/Alderson (1978) ELBA.

. ) .

e



niveau d habilité c0mmunlcat1ve en 1angue seconde ou ﬁtrahqéré

(Darnell 1970; Oller 1973a, 1973b) Stubbs et Tuckér 1974;

"

Bridre etﬁal 1978 dans Pauotman 1979) Denuls son annarltioﬂ_

avec Tavlor (1053) en tant oye mesure du niveau, de dlfflculté

" -~ .
. . @

des textés ‘de lecture en langue maternelle, le test cloze a

IS

également 33 utiliéé‘pdur"évalper plusieurs paramdtres dont

entre autres la COmDréheﬁSibn en 1ec§ure.(Andérson 1376, dans

'ﬁauptmén'1979-'Cbidra'et al, i977¥, la nature des contralntes

contextyelles (Aborn, Pubenstein et Sterllna 1959 dans oiTer 1979)

et 1 eff1cac1té de l enselqnement (Oller et Nagato 1974) S

-

Toutef01s, dans ce travall,.le-test cloze ne-sera tralté cue

dans sa fonction de test de niveau d'habilité& communicative,
- ’ \ - . . h

1.2, Sélecﬁion des textes

. .
At

~ -

Le choix d'un texte doit étre auldé Dar les trois

critéres sulvanps: “le théme du passage, le niveau de dlfflculté

[ . e - '

et la longueur du

-

’ 1.2.1- Le tHeéme du nassage

1)

\141

QOller (1979) a démontr& ou'il est de nrime 1mnortance -

de ch0151r un texte dont le théme ne reculert nas de connaissan-

ces’ antﬁrleures sn5c1ales afin de ne Dénallser aucup qroune

“r

d 6tud1ants.

~

3
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W

résultats obtenus (0ller 1973a,-1979). Il est toutefois

(4)

1.2.2 - Le niveau de difficulté :

-
.

.Lorsqu'il s'agit d'&valuer le niveau d'habilité

communicative en langue seconde, la technigque du test cloze

- -

est assez-souple en ce gui.congerne le niveau de difficulté

. .

~

du texte choisi.: En effet, elle peut toléYer une assez grande

latitude sans qu'il n'y ait'd'effet sur la répartition des

7/

logique et raisonnable de choisir un texte dont le niveau de
difficulté sera.approprié au niveau estimé des étudianks

(Oller 1973, -1979). Il existe:des fprmﬁleshqqi pefmetteq;

1

d'évalﬁer:le niveau de difficulté d4'un £ext¢, dont bntre autres,

™

celle de Flesch (1948) et celie de Dale and Chall (1948). Dans

*

ce travail, le niveau des.textes choisis a &té &tabli a lt*aide

3 1
1

de la méthode de Flesch pour cui le niveau de difficulté d'un
texte se mesure en fonction dd nombre aq mo%s et du nombre de

syllabes contenns dans le thte3(4) . o

- ¢ -

I.2.3. . La longueur,du texte . . ' {

Au sujet de la longueur du texte, Oller (1979)~

estime gqu'il estlpréférable de ne retenir qgue les textes ol

il .sera possible de faire une cinguantaine de retraits 2a

fréguence fixe. Quoiau'il ne soit pas nécessaire de

N v

S

Voir l'annéxe A vour le niveau des textes choisis tel
qu'évalué par la formule de Flesch (1948).

-

L



procéder ainsi, il arrive assez souvent que l'on garde une
certaine partie intacte tant au début gu'a la fin du texte
afin de préserver le contexte favorisant ainsi une meilleure
compréhension de la lecture. L'emploi de cette technique

et la fréquence des "retraits" sont donc deux facteurs

&videmment reliés au choix de la longueur du texte.

1.3 M&thodes de retrait

Il existe plusieurs m&thodes pour procé&der au retrait
des mots dans le texte (Oller, 1979) dont celle 2 fréauence
‘fixe, celle au hasard, celle selon les parties du discours
et finalement, cellq par item 3 vérifier. Il esf évident que
les deux dernigres méthodes mentionn&es sont davantage des
tests de rendement puisau'elles se basent sur des points précis

et limités du syst&me de la langue.

Peu importe la mé&thode choisie, le d&compte peut se
faire 4'a partir n'imporﬁe ol dans le texte. Lorscgue 1l'unité&
3 8tre retirée, selon le décompte dé la fréauence choisie,
est un nombre ou un nom propre n'ayant pas d'antécédent ou de
référence claire dans le texte, il est d'usage de le laisser

en place et de retirer le mot suivant.

En ce qui a trait 3 la méthode 2 frécuénce fixe,



%

'la fréocuence choisie peut varier kTaylor_1957; Carroll et al,
1959{ Anderson 1972 dans Alderson 1978; Stubbs et Tucker 1974)
toutefois la m&thode la plus adoptfe est celle dont la variante
est de sept unités (Aitken 1977, Oller 1973). L'avantaqge de

la mfthode a frécuence fixe est cu'elle permet qﬁnﬁralement.

de contrSler toutes les rarties du discours.

"By deleting everv nth word... a linguisti-
cally random analysis of language_ is tested...™
(Streiff, dans Oller et Perkins, 1978, p. 69)

1.4 Modes de correction Y

La méthode du mot exact et la m&éthode du mot apnproprié
sont les deux modes de correction possibles. ‘Les hautes
corrélations calculées eﬁtre les deux tvpes de correctiqn
pefmettent de conclure cue la m&éthode "verbatim" &aquivaut 3 la
méthode approprige en ce aqui a trait aux résultats cobtenus
(Oller et al, 1974; Stust et Tucker 1574). Alderson (1978)
suggére cue la raison pour lacuelle il n'existe pas de différence
marcuée entre les deux mé&thodes de correction est au'elles

mesurent effectivement la mé&me chose.

1.4.1. La m&thode du mot exact

3 .
Dans la méthode du mot exact, il s'agit de n'accenter




—p—

-

comme réponse correcte cue le mot tel cu'il figure dans la
version originale du texte. Cette m&thode a pour avantage
d'étre simple et facile a‘utiliser, de ne recuérir cue

auelocues minutes de correction par texte et d'exclure toute

forme de subjectivité,

1.4.2. La méthode du mot approprié

La méthode du mot approprié nécessite plus de
préparatifs; soit dresser l'inventaire des réponses obtenues,
faire une liste des réponses accentables ainsi cu'établir
les cdfactérisfiaues‘selon lesauelles le niveau d'acceptabilité#

<
de la réﬁbnse sera déterminé. Cette‘méthode exige un temps de
correction un peu plus long eﬁ fonction du nombre de r&ponses
possibles et des caractéristicues 3 observer mais elle offre

par contre une fvaluation nlus bprécise lorscou'applicufe nour

un groupe de méme niveau. (Hinofotis dans Oller et Perkins,

1980} .
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CHAPITRE II

ANALYSE THEORIQUE DU TEST CLOZE

.

2.0 Dichotomie: comnétence - performance

En 1965, Chomsky &tablit la dichotomie comné tence-
verformance. Elle devient vite la.source de maintés discus-
sions controversées et marcue wrofondément la recherche tant
dans le domaine de l'enseignement des langques cue d;ns ie
domaine du testing. Le tracé de-leur évolutién dénasserait
largement le cadre de cette é£ude. Le but de la discussion
aoui va suivre est simolement de faire uﬁé‘mise au nolnt cuant

aux différentes interordtations les plus révandues et de
1 3 -

justifier, par la suite, la définition cui- sera ici retenue.

2.0.1. ©Les différentes intermnrétations de comnétence
et performance. (\

Les linguistes s'accordent 3 reconnaitre aqu'il v a
une dichotomie entre comnétence et verformance. Le mnoint
de litige se situe davantaqé au niveau de la rénartition des
comnosantes. C'est ainsi oue les termes "comnétence" et T -
"performance" se sont vus attribuer différentes interrrétations.
Dans sa premi&re version (weak claim), Chomskv (1865) décrit
la comnﬁtgnce comme &tant la connaissance de la grammaire et des

autres asnects du langaqe (svntaxe et nhonologie) tandis cue

la nerformance n'en est oue l'actualisation. Les

)
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N

linguistes en général, sauf Halliday (1970 dans Canale

et Swain (i979) et Jakobovits (1970 dans McCGarrell 1980),
accéptent cette version et reqénnaissent la distinction entre
connaissance ou habilité et nerformance comme narfhitemenf
légitime. Les criticues surgissent davantage au niveau

de la deukiéme version pronos&e mar Chomskvy (1965 - strong
claim) dﬁ il considére la comnétence comme un svstéme lin-
guistioue, cui est intériorisé par un locuteur natif idﬁalisﬁ,
et aqui est capable de générer et de décrire toutes les

phrases grammaticales de la langue.

Dans cet optinue; la verformance n'est ni nlus ni
moins cue l'interaction entre ce systé&me linquisticue et les
facteurs msychologicues implicués dans les hrocesgus de
perception et de production du langage. Selon Chomsky, cette,
théorie de la merformance tend égalemént vers la formgtion
de ohrases anpronrifes tant au niveau de la percention que

~

de le production du langage.

"

¢
bés 1970, Camnbell et Wales semblent prévoir Hymes
{1972) et incluent dans leur d#fdnition de comnétence non

seulement la connaissance des ré&gles de grammaire mais aussi

la connaissance des régles d'usage de la langue.

"bv far the most important linguistic ability
is that of being able to produce or understand

-~
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utterances which are not so much
grammatical but, more important,
appropriate to the context in which
they are made." (dans Canale et
Swain, 1979, o. 6)

.

La performance demeure nour eux aussi, l'actua-

lisation de la compétence.

Puis Hvmes (1972), insnir&é de la théorie des
actes de parole de Searle (lQ@gl‘affirme cu'il ne suffit
pas d'associer la connaissance & la compétence, il faut

aussi lui associer la canacité d'utiliser ces connaissances.
) _ . . ,

-

"The snecification of abilitv to use as nart
of competence allows for the role of non-
cognitive factors, such as motivation, as
partly determining .commetence.” (n. 283,
son emrhase).

Mais Kempson (1977 dans Canale et Swain 1979) se
range du cdté de Chomskv et l'appuie dans sa définition de
~compétence en l'identifiant exclusivement a la connaissance
des r&gles de grammaire et dans sa définition de performance

. . \ ‘
en n'y référant ou'en terme d'usage des régles de grammaire.

2.0.2. La compétence communicative et la nerformance
communlicative.

L'importance de- la connaissance et du rdle des

L
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valeurs socio-linguisticues se faisant de plué enlplus
seq;ir, on assiéﬁe 3 la naissance de nouveaux termes, tels
la compétence communicative et la nerformance communicative.
Campbell et Wales (1970) et Hymes (1972) martagent, 3 peu
de chose'prés, le méme point de vue. 1Ils voient la comné-
tence c unicativ% coﬁme le fruit de 1'interaction enf}e
Ala'comp:§2nce grammaticale et la comnétence sociolinguisticue,
Toutefois, Hvmes (1972) considére, en plus, les stratégies
perceptueiles et la mémoire comme &tant des asnects de la
compétence chmunicative. Quant a8 la performance communi-
cative, ils la pergoivent comme é&tant la.réalisatioﬁ des
_aeux formes de compéte;ce mentionnées et leur interaction'

dans la compréhensicon et la nreoduction de la langue seconde

dans des situa%}pns de communication authenthicues.

Canale et Swain (1980) voient dans la comnétence
communicative un systéme de connaissances(l)et d'habiletés
spécifiocues a la-cqmmunication.' La merformance communicative
est la réalisation‘de.pes connaissancés et habiletés dans la
éommunicatioh, réalisationladi est toutefoié souﬁiée a une

série de contraintes mnsychologicues telle l'environnement,

la fatigue, la nervosité et la mémoire. La comnétence

-

(1) "Knowledge refers here to what one knows about the

language and about other asmects of communication;
skill refers to how well one can nerform this

knowledge in actual communication” (Canale, 1980 -
n. 4). '

4
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communicative est donc une composante essentielle de la
performance communicative, mais dont la r&alité ne peut
étre saisie cue de facon indirecte et impagfaite dans les
situations de communication réelles. De plus ils main-
.tiennent, 3 l'opposé de Oller (1976) cue la compétence
communicative se doit d'é&tre d'aspect modulaire, c'est-a-
dire composée d'une série de facteurs indépendants mais

en interaction continuelle. C'est ainsi oue son hypothiZse
de base propose cue la comp&tence communicative inclut

de fagon minimale, cuatre niveaux de connaissances et
d‘habiletés; soit la compétence grammaticale, la compstence

sociolinguistigue, la c&mpétence du discours et la compé&tence

\b_’/ﬁiiratégique.

cative Oller (1976) et Widdowson (1978} la considérent

Toujours en ce gui a trait 3 la compétence communi-

eux aussi comme le résultat de l'interaction cui s'opére

entre des composantes linguistioues et sociolinguisticues.

Toutefois, ils la dottent en plus d'une valeur globale, carac-

téristicue de la psychologie Gestalt.

"Communicative competence is so global and
recuires such integration for its pragmatic
use in the real world that it cannot be
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captured in additive tests of grammar or
reading or vocabulary and other discrete
points of language" (Oller 1976 in Brown
1980, p. 217-21R8).

Widdowson (1978) la compare,en plus 3 un ensemble

-~

"de stratégies, & un processus créatif permettant 3 l'appre-
nant de saisir la valeur des &l&ments linguistiaues en

rapport avec les différents contextes.

r

"Communicative competence is not a compi-
lation of items in memory hut. a set of
strategies or creative procedures for
realizing the value of .linguistic elements
in contexts of use, an abilitv to make sense
as a participant in discourse, whether
spoken or written, by the skillfull dernlovment
0of shared knowledge of code resources and
rules of lanquage use." {(Widdowson, 1978).

Toutefois Paulston (1974) Oller (1978) et Palmer
(1978) (dans Canale et Swain 1979) ne voient dans la compé&tence
communicative que la connaissance des ré;les d'usage. Les
connaissances grammaticales sont désignées sous le terme de
comp&tence linguisticue ou grammaticale.
’ }
Mais, Kempsgn (1377) » adente de 1l'&cole chomskyenne

ne voit dans la compétence communicative au'une théorie de

.la performance.
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"... a theory charecterising a speaker's
ability to use his language appropriately
~in context, a theory of communicative com-
“petence, is, simply, a performance theorv."
(Kempson (1977) dans Canale et Swain 1979

p. 10)

2.0.3. Habilité& communicative ou "Proficiency”.

La définition du terme "Eroficiency“ a sensible-
‘ment &volué&. Sols 1l'école structuraliste-empiriste, le
terme aurait pu &tre traduit par "habilité linguisticue™
{Spolsky, 1975, p.‘69) puisaue les théoriciens de cette
école n'accordaient vraiment d4'importance cu'd la forme du
message. On ne crovait pas alors ni devoir tenir compte

ni devoir rendre compte de la signification et de la

valeur du message.

L'arrivée du rationalisme a donné une nouvelle
dimension au terme ;proficiency", sbit celle de la commu-
nication. Ainsi, dans'la présenfe recherche, le terme
"habilité cémmunicative“ sera employé pour désigner
"proficiency". Queoicue 1l'on semble accepter d'emblée
cette valeur de communication, il subsiste une divergence
d'opinions A savoir si on doit considérer l'habilité
cqmmunicative da&antadé comme une forme de comnétence ou

comme une forme de performance.
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Malgré la nouvelle tendance quiAveut cu'on évalue
maintenant la performance communicative et non pas la com-
pétence communitative, la majorité des linguistes impligués
dans le domaine du testing voient 1'habilité commuhicative
comme une forme de compétence. Ainsi, lorsque Croft (1980)
parle d'un test du niveau d'habilité communicative, il men-

tionne bien cue c'est un indicateur de l'habilité& et non

pas une garantie de la cualité de la performance.

Parmi les linguistes ocui rangent 1'habilité& commu-
nicative du cété de la compétence, on compte CGroot (1975),
Jones (1975), Clark (1975) et Oller (1975). Jones (1975)
définit 1'habilité communicative comme l'habilité& de
1'&tudiant 3 parler, comprendre lire ou écrire une langue
étrangére. On y décéle la présence de la valéur de commu-
nication ;orsqu'il ajoute "... the proficiencv score will
indicate whether he.is gualified EE assume a specified
language essential position”. (dans Jones et Spolsky, _
1975, p. 1l). Selon Groot, (1975) 1'habilité communicative est
également une forme de comp&tence puisau’il affirme aue
le but d'un test du niveau d'habilité communicative est de
mesurer les habilités cue 1'&tudiant aura a démontrer dans

le futﬁr. Clark (1975) considére l'habilité communicative
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comme faisant directement nartie de la commftence communi-

cative. . A

... the student's abilitv to onerate
effectively in real-life language use N
situations" (dans Jones et Svolskv,

1975, ». 10). )

Plusieurs linquistes, tels Bachman et Palmer,
Scholtz et al, Farhadv, Uoshur et Homburg, (dans Oller 1983)
ont démontré nu'ii exXxiste une pluralité de facteurs aqui
sous-tendent 1'habilité& communicative. Aitken (1977) ajoute,
au'en général, ceux aui tentent d'évaluer l'habilité commu-
nicative reconnaissent cue les difffrentes commosantes sont
mutuellement éénendéntes. Néanmoins, s'insnirant du modéle
de Spearman au sujet du facteur général d'intelligence
{Oller et Perkins 1980), Oller a d'abord cru cu'il &tait
impossible de diviser 1'habilité communicative en comnosantes
et au'il s'agissait plutdt d'un moddle global, une sorte de
faeteur général responsable de la pmerformance (Oller et
Hinofotis, 1980). Ce facteur génsfq}, il le dffinit en
terme de grammaire d'anticipation. Mais ia nrémisse aui
l1'avait mené 3 une telle conclusion &tait incorrecte, non
pas varce cue.les modé&les globaux sont inavpronriés nas
vlus aque ne le sont ies modéles cornonentiels; au contraire,

justement varce cue les deux sont annronriés:
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"Componential and holistic models are
complementary, not mutually exclusive™”
(0ller, 1983). ’

A
Finalement, il en arrive 3 rendre comvte de ces

deux modéles de la manié&re suivante:

... language users have internalized in
some manner a grammatical system that is
componentially complex but which functions
in’a relatively integrated fashion in manv
communicative contexts.” (Oller, 1983).°

Méme s'il accepte maintenant cue le facteur génfral

cul sous-tend la nerformance soit commonentiellement comnlexe, e

il n'en demeure pbas moins au'il d&finit toujours l'habilité

communicative en terme de grammaire d'anticination:

"the notion (global pnroficiencv) 4is best
characterized in terms of the psvcholo-
gicallyv real grammar that the learner has
internalized... a kind of expectancy
grammar..." (Oller, 1980, n. 485) (2)

Oller n'est nas le seul & avoir revisé ses mositions.

La déf¥nition cue donne Valette de 1'habilité communicative en

1967, est un net reflet de la tendance de 1'&valuation nar

items discrets (Discrete Point) cui vrédomine & ce moment-13.

v

(2)

Des notions similaires ont &galement &t& nronosées sous

d'autres termes: par Holtzman (1967) "lingquistic
vercentual exvettancv", war Richards (1955)" feed-forward",
Weaver et Kingston (1963) "redundancv-utilization".

(dans Oller 1973a )
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L'examinateur ne cherche pas a &valuer les connaissances
globales de 1l'&tudiant, il cherche davantage 3 s'assurer cue
ce defhier a maitrisé& certaines habileté&s spécifiaues.
Toutefois, en 1977, elle dit des tests d'habilité commun;ca-

tive gu'ils mesurent ce que 1l'étudiant a appris mais aue

.leur but est surtout de déterminer si leur "language ability"

correspond a des exigences langagi@res spécificues. Dans ce
sens, les tests de placement sont aussi des tests d'habilité

communicative.

"The proficiency tests, in fact, usually
report student language ability on a
continuum that reflects a predetermined
set of categories". (Valette, 1977, p. 6).

Les linguistes, ci-haut mentionnés,cquoicu'ils puissent
Y
avoir différentes opinions guant & la nature de l'habilité
communicative, sont unanimes 3 un point de vue: 1'habilité

communicative est une forme de compétence.

Il y a cuand méme les adeptes de l'autre tendance, cui
consid@re 1'habilité communicative comme une forme de performancé
dort Garcia Zamor et Krowitzs (1974) dont nous verrons la

-~

position & la section 2.3.



2.0.4. Discussion -

Le but de cette section est de justifier et d'exnli-
citer les défimitions oul seront retenues tout au cours de
cette recherche pour les termes compftence, performance et

habilité& communicative.

La dffinition cue donnent, Chomsky (1965) et Kempson
{1977) (dans Canale et Swain 1979) de la compétence et de la
performance, semble anpuver le princive cui stipulait cué g
l'enseignement de la grammaire devait suffire a l'aobprentis-
sage d'ﬁne lanque, le reéte'devant venir de surcroit, Les
résultats des recherches et de l'enseignemént 3 partir de
ce principe ont pourtant démontré oue la réalité est bien
différente. Il faut donc en conclure cue le lien de consé-
quence directe cue Chomskv et Kempson ont cherché & &taklir
entre la connaissance des régles de grammaire et'l'utilisation;
de la langue ne peut exister.‘ Campbell et Wales (1970, dans
Carfale et Swain (1979) et HQmes’(1972) n'ont pas mancué de
souligner cue la deuxiéme version de comn&tence-performance
de Chémsky (1965) n'&tait mourvue d'aucune considération en }
ravport avec la formation de rhrases amnpronrifes au contexte

verbal et socioculturel. iy

-

Toujours, en ce cquil a trait 3 la définition de

compétence et performance, mon voint de vue rejoint celui de
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Campbell et Wales (1970) et en partie celui de Hymes (1972).
Ils‘affirment caue la compﬁieﬁce est formfée de la connaissance
des régles de grammaire ainsi cue de la connaissance des

régles d'usage., Toutefois, ce ne sont pas 13 les deux seules
COmposanteg»de la compétence. Tout comme Hymes, je crois au'il
faut aussi y ajouter 1'habilité& 3 utiliser ces connaissances.
Hfmes se.sert de cette composante pour justifier le rdle des
facteurs non-cognitifs sur la compétence. Mais, il est nossible
Gué ces facteurs n'aient davantage d'effets sur la performance
oue sur la compétence. C'est aussi ce cui est exprimé dans

la deuxiéme version de la définitibn de performance de Chomsky
(1965). Cermendant la performance telle aue Chomsky (1965) la
décrit n'égt cu'une performance purement linguisticue et par
conséduent vide de sens, comme ceile de 1'apprenant oui
n'utilise la langue aue pour donner la réplicue aux exercices
structuraux. La rerformance ne peut étre le résultat de 1la
seule composante linguistiaue; les connaissances d'usage de

la langue.sont tout aussi nrimordiales. Un &noncé linguisticue
en soi est vide de sens. Il n'acauiert toute sa valeur ou'une
fois relié d un contexte. C'est d'ailleurs le premier fonde-
ment de toute la théorie cui sous-tend la nfagmatiaué; (Oller

1973h) {cf. section 2.1).

Dans la présente recherche, la performance sera donc



24

[
considérée comme le ré&sultat de l'interaction active des

composantes de la compé&tence, soit la connaissance des

régles de grammaire, la coﬁhaissance des régles d'usaée et
1'habilité a ﬁtiliser ces connaissances, cette interaction
&tant, influencée., a divers degré&s selon les apprenants,

par leur niveau de connaissance, leurs straté&gies indivi-
duelles, leur personnalit&... Et c'est la nrésence des

facteurs affectifs, tels 1'inhibition, l'attitude et la
motivation ouil nous permet d'expliocuer cue la verformance n'est

pas un reflet fidéle de la comp&tence. (Mothe, 1975).

En ce cui a Frait & l'habilit® communicative, elle
fait directemént partie de la édmpﬁtence c?mmunicative comme
le suggére Clark (1975). Toutefois, il est immortant d'insis-
ter sur la difffrence cui existe entre l'habilité & utiliser
les connaissances et l'habilité 2 lés mettre en interaction.
Etre capable d'utiliser ses connaissances implicue simple-
ment cue 1'&tudiant sait ouand emplover ses connaissances

(3) Les connais-

tant grammaticales cue sociolinguisticues.
-4 .
sances qui font partie de la compétence communicative sont

donc plus ou moins un svstdme de pré&disposition vers la

(3) Par exemple, il connaft les ra&gles d'usage cui lui

permettront de choisir entre l'emploi du "tu" ou du
TIVOuS [1] .
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performance. Mais il ne peut vy avoif<é; perforﬁance
communicative s'il n'y a pas d'habilité& communicative.
~L'habilité& communicative est justement cette habilité
de 1'étudiant 3 mettre en interaction toutes les compo-
santes de la comnétence communicative en se servant de
sa grammaire d'anticipation pour faire des hypothéses
tant au niveau de 1'encodage cue da décodage et en se
servant de son moniteur (Krashen (1980) pour filtrer

la forme du message. Le résultat de ces opérations dags
le processus de mise en-interactiongsera la performance
communicative. Il est toutefois important d'insister 2
ce niveau sur le fait aue la-oualité de la production
sera influenc?e”oar le degré d'utilisation de la gram-
maire d'anticipation et du monjteur, lui-m&éme influencé
par le niveau de connaissénceslée 1'anprenant ainsi aue
par les facteurs affectifs 1iés d la situation de commu-
nication. L'habilité communicative est donc un mod&le
componentiellement complexe cui a un effet global sur la

performance,
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Le diagramme ci-haut a deux buts. D'abord,
celui de montrer oll se situe.l'habilit& communicative
dans le processus de communication, ensuite de montrer les
différentes relations qui existent entre les différentes
composantes dq la compétence communicative et entre ces

composantes et la performance communicative.

Il est donc proposé gue la compétence éommunica—
tive se divise en deux catégories majeures aui sont d'une
part les connaissances et d'autre part 1l'habilité communi-
cative. A leur tour, les connaissances au'elles soient
acauises ou apprises, se répartissent en trois niveaux:
linguisticue, sociolinguisticue et pragmaticue. L'ensemble
de ces connaissances est réalisé dans l1'habilité communi-
cative quli se compose, d'une part, de la grammaire d'anti-
cipation, cqui agit au niveau des connaissances acauises,
et d'autre part de la stratégie du moniteur etldés autres
stratégies individuelles, cuj elles agissent au niveau des

connaissances apprises.

L'effet du moniteur peut varier d'un extréme &

l'autre. Il peut Etre nul si les facteurs affectifs ont un
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.

impact personnel }rop important sur i'apprenant'ou si ce
dernier n'a jamais &té& expo§é a uﬂ enseignement formel.
Dans un cas comme dans l‘aﬁtre, 1la aqualit®d de la pmerformance
est presqu'eﬁtiérement éépendante de la qrgmmaire d'antici-
pation parce cu'il est fort probable gue les autres straté-
dies individuelies soient, elles aussi,,influencées par les
facteurs affectifs. Les stratégies individuelles sont
&galement directemeﬁt dépendantes de l'intelligence et de 1la
personnalité de l“apprenant. -Toutefois, si 1'6tudiant est
en mesure de sé servir de son moniteur et de ses autres
stratégies, et cu'il le fait de fagon extrémiste, sa
performance sera trés hésitante et continuellement interrompue
par des moments de réflexion, d'une durée plus ou moins
lohgue, au sujet de la meilleure forme, structure ou expres-
sién a emplover.

En général, le syst&me accuis et le sfstéme appris
sont en interaction constante et agissent respectivement 1'un

sur l'autre.

Le feedback agit de la mé&me fagon cue les facteurs
affectifs sur 1'utilisation du moniteur et des autres straté-

gies individuelles ainsi aue sur la performance. Il est 3

noter aue les facteurs affectifs et le feedback ne font aqu'in-

fluencer le processus de communication, ils n'en font pas

partie.
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2.1. Les vrincipales théories en testing.

(4)

Le but d'un test, aguelau'il soit, c'est de mesurer
les connaissances et 1'habilité& d'une personne dans un domaine
donné,‘c'est—a-dire, sa compétence. Malheureusement, toute
évaluation ne peut se faire qu'3 partir d'un exemple de compor-
tement, c'est-a-dire, de la performance. Un jugement ainsi
porté permet d'inférer sur le niveau de compétence (Mothe,
1975). Un probléme souvent soulevé 3 propos de cette tech-
nigue de mesure indirecte du niveau de comp&tence est cue
l'erreur coﬁmise au cours du test ne peut &tre identifife
comme erreur de performance ou erreur de compétence. C'est
pourquci il est important de s'assurer cu'il y ait dans un
test plusieurs items visant la méme régle. La répétition de
l'erreur devrait confirmer cu'il s'agit d'un trait de compé-

tence non-acouis et pas simplement d'une erreur de performance.

Ce simple fait nous amé@ne 3 constater que la fagon
de concevoir un test peut varier de la nure intuition 3 1la

forme la plus structurde.

(4)

Ce peut étre de fagon vartielle (test de rendement)
ou générale (test d'habilité& communicative).
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Le déveioppement de la théorie du testing en langues
secondes, s'est fait, selon Spolsky (1975) (dans Jones 1980)
en trois étapeé majeures, soit 1'&tape pré-scientifioue,
1'8tape psychémétricue—structuraliste et l'Btape psvcholin-

guistiaue-sociolinguistioue. ‘ d

2.1.1 L'&tape pré&-scientifigue.

Le genre de test caraté&risant la phase pré-scientifiaue
est celui des thémes; des traductions et‘des compoéitions.
Le choix, la préparation et la correction des tests ne sont
basés éue sur l'intuition du professeur. Au point de vﬁe‘de

l'approche utilisé&e, les langues vivantes ont le méme statut
. N .

cque les langues mortes.

2.1.2. L'étape psychométricue-structuraliste.

Puis sur les pistes de Lado (1961), (dans Jones 1980)
les linguistes sont pris d'un engouement soudain Dour-Ees
valeurs de validité et.de fiabilité deé tests. Ce sont les
débuts de la phase psychagmé&triqué-structuraliste. Le dé&velop-
pement des tests & items discre;s est une suite logicuébde‘ce;'
engouement pour les étafistinues‘et a2 l'opticque ague l'on a |

sur la fagon d'enseigner dans les annfes 60: "from sound to

meaning" c'est-3-dire, en coqusantes. Largem%nt influencée

par la linguistigue structurale et la psychologie hebavioriste,

. v
l'approche concernée maintient alors cue la langue est composée
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de cquatre habilet&s séparfes aqui doivent &tre dfiment testées,
et ce, ind&pendamment une de 1'autre,-puisou'il est possible
de maitriser ces babiletés'sans les maitriser toutes au méme

degré. C'est l'apogée des tests 3 items discrets.

2.1.3. L'é&tape psycholinguisticue-sociolinguistiaue.

Aujoﬁrd'hui, le concept communicatif prévalant, il
est propos& qu'il n'est pas essentiel que ces cuatre habiletés
soient effectivement maitris#s de fagon &gale pour au'il y
ait performance communicative. Leés habiletés linguistiaues de
1'apprenant se développent en fonétion de ses stratégies

d'apprentissage individuelles. (Swain et al 1981).

Cette nouvelle tendance 3 considérer la langue dans
son entité donne lieu & lalderniére phase de la théorie du
testing soit la phasé psycholinguisticue—sociolinguisticue.
C'est John Carroll (1961) (dans Jones 1980) qui a &té& le
premier & proposer la diff&rence entre les tests & items
discrets et les tests intégrati}s. Ils ne différent pas
tant par le but que par les approches aui les sous-tendent.
Les tests 3 items discrets ne contr8lent qu'une chose 3 la
fois - une seule habileté et séulement un aspect de cette

habileté, soit productif ou réceptif, soit oral ou visuel.
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Les tests intégratifs en sont la contrepartie: ils é&valuent
jusau'd gquel point l'apprenant peut mettre plusieufs habiletés

en interaction tout en utilisant plﬁsieurs aspect de chacune

de ces habiletés. Les termes inté&gratif et pragmaticue sont
souvent utilisés de fag¢on interchangeable mais ils sont
différents de fait. Ce qu'ils ont d'abord en commun c'est

"d'étre l'opposé du genre de tests .3 items discrets.

Ainsi, tous les tests pragmatigues sont aussi inté-
gratifs mais tous les tests inté&gratifs ne sont paé pragmatiques.
Pour &tre aualifié de pragmatigque un test doit répondre 2

deux crit@res tels cu'identifiés par Oller (1979):

"... a pragmatic test is ... any procedure

or task that causes the learner to process
seauences of elements in a language that
conform to the normal contextual constraints
of that language and which reguires the
learner to relate seauences of linguistic
elements via pragmatic mappings to extra-
linguistic context." (p. 38).

|

La dictée et le test cloze sont les deux formes de
tests pragmaticgues les plus connus mais il y en a toute une
série tels 1'intervie§, la ﬁarrﬁtion, la composition et méme
la tradﬁction. I1 est important de mentionner au'un testlpeut

avolir une valeur pragmatique dans sa préparation mais la
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perdre si la correction n'est pas faite elle aussi avec une
optigue pragmatiéue. La dictée, quoique trés connue,
n'obtient pas beauéoup de faveur en terme de test pragma-
-tique. {Lado 1961, Harris 1969, Alderscon 1978, dans Davies
1978). Heaton (1975) cr;tique cette forme de tests parce
gu'elle mesure trop d'ésgects 3 la fois et ne permet pas

d'évaluer une habilet8& particuliare.

"dictation... as a testing devise measures

- too manv different language features to

be effective in providing a means of

Assessing any one skill (p. 186)."

Les arguments utilisés dans sa critioue confirment
justement que c'est 3 tout le meins une forme de test inté-
gratif et ou'il fait partie de la tendance & concevoir la

(5)

langue dans son entité,
]

Le mode de testing par items discrets a connu
plusieurs critiques apr2s la mont&e en importance de la ten-
dance pragmatigue, de la valeur communicative, de la langue
et de_ l'influence de la psychologie Gestalt dont la princi-

pale caractéristicue est de considérer la totalité comme

(5) Ur@ discussion exhaustive du test cloze en tant aque

test pragmaticue fera l'objet de la section 2.2.0.

-
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&tant plus grande gue la somme des parties. Il ne faut pas
en conclure que les tests 3 items discrets sont 2 &viter
irréversiblement. Ils ont leur utilité entre autres pour

diagnostiquer les faiblesses de l'apprenant.

La blﬁs grave erreur commise 3 propos.du test a
items discrets, tel que concus durant 1l'é&tape psvchom&tricue-
stfupturaliste, a peut-&tre &té de vouloir.s'en servir en
.tant que mesure de l'habilité communicative. (Oller 1973b)

La définition d'habilit& communicative nous permet de détef—
ﬁiner guel genre d'activités ‘devrait contenir un test d'habi-
leté communicative; ce sont des activités ol 1'anprenant est
~
forcé de mettre en interaction toutes ses connaissances linguis- K)
ticues et extralinguistiques. Ces tests 3 items discrets ne |
répondent pas & ce crit@re puisau'il ne testent ou'un seul
&€l€ément & la fois - 1l'interaction entre‘les composantes n'a donc
pas lieu méme s'il v a parfois des activités ambivalentes.

I1 faut garder en vue cu'on cherche 3 &valuer l'habilité

communicative pas seulement la compétence linguisticue.

=

"In fact, in most practical contexts we
are not interested in finely arained
diagnosis but in overall carabilitv."
(Oller, 1980)
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Finalement, on ne peut pas dire acue les deux vpre-
midres &taves du dévelonpement de la thforie du testing
soient révolues. Au contraire, les trois &tapes co-

.

existent et sont, jusou'a un certain noint, en comp&tition.

2.2. Le test cloze: Test pragmaticue et mode

d'évaluation globale du niveau d'habilité

communicative.

L'habilit& communicative, telle cue d&finie dans la
rr&ésente recherche, est 1'habilit& de mettre en interaction
_toutes les formes de comnosantes de la compftence en se

¢

servant de sa grammaire d'anticipation, du moniteur et de ses
sEratﬁgies. C'est en d'autres mots la phase dvnamicue non- .
observable du processus de la gommunication. I1 faut se
souvenir cue les composantes de l'habilité communicative
peuvent agir & divers déqrés chez différents appren&nts tout
cohme,_chez le méme aporenant, dépendant des circonstances

(connaissances apprises versus acouises, facteurs affectifs,

feedback...) (Krashen 1980).

2.2.0. Le test cloze: un test pragmaticue

‘Pour que la valeur pragmaticue d'un test soit
reconnue, il faut aue celui-ci réponde aux deux critdres kels

cou'é&noncés par Oller (1979).



", .. first, they must cause the learner

to process (either produce or comprehend,
or possibly to comprehend, store, and
recall...) temporal sequences of elements
in the language that conform to normal
contextual constraints (linguistic and
extralinguistic); second, they must
require the learner to understand the

. pragmatic interrelationship of linguistic
contexts and extralinguistic contexts."
(Oller 1979, p. 33).

-

Le test cloze ré&pond effectivement A ces deux cri-~
téres. .Quoiqu'on ait parfois soutenu le contraire (Carroll
1972 et Davies 1975 dans Oller 1979), il'y a des contraintes
contextuelles et temporelles dans la complé&tion d'un test close.
En effet, il arrive gue le lecteur doive se ré&férer a une
portion du texte beaucoup plus &loigné€e (Oller 1975, 1978%)

. .
que celles de cuatre ou cing mots situés imm&édiatement avant
ou aprés l'espace 3 compléter tel rue sugg&ré par Alderson
(1978, 1979) et d'autres (cf. 2.3.0.),afin d'en arriver & une
bonne r&ponse. De plus, iy Yy a des contraintes temporelles
puiscue l'information captée par la mémoire & court terme
doit &tre aussit8t analys&e par un systéme grammatical efficace
afin de la libérer lui permettant ainsi d'enregistrer de
nouvelles informations. Si ce processus ne‘s'applique pas
dans un dé€lai assez bref pour permettre le continuum dans la

communication visuelle, il s'en suivra une incompréhension

e
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giobale et par consfcuent des erreurs dans la comnlétion
du test. (Oller 1979) En ce cui a trait au deuxiéme
crit@&re cui stipule cue le test doit aqtiver le systéqg
d'interaction entre les contextes linguisticue et extra-
linguistique, il est difficile.de croire qu'il puisse en
€tre autrement ;vec le test clbze puisque la production
d'une réponse correcte sous~tend la compr&hension. (Oller

1379).

2.2.1. Le test cloze: un instrument de mesure
globale. .

Le test cloze est, en soi un test-de compré&hension

&crite de la tendance pragmatigue puisau'il vise et néces-
site cette association enﬁre langue et expérience (Oller,
1979) . Le test de compréhension fcrite n'a plus le méme
rdle qu'il avait pendant la pé&riode pré—écientifique; la
version n'en est plus l'exercice essentiel. Au contraire,
il tend a acguérir, au sein de la tendance pragmaticue, sa
pleine valeur en tant cue mode d'é&valuation giobale de la

langue cible.

"Since overall language proficiency and
reading compréhension both depend on

. the individual's mastery of meaning on
the various levels, as well as on the
individual's experience bank, a good
reading comprehension test is also
good test of overall language profi-
ciency." (Aitken, 1977, p. 62)

L ]



MR
38

éette proposition d'Aitken (1977) se voit appuyé&e
du fait que'plusieﬁrs linguistes tels Halle et Steven; .
(1962) et Goodman (1971) (dans Aitken 197?)‘et Oller (1973a,
1973b; 1979) croient qgue l'encodage et le décodage sont
des processus similaires.

.. in the'one case you have a process

of analysis by synthesis, and in the
other case you have a process of svn-
thesis by analysis. I would like to
suggest that they (productive and
receptive skills) ‘are nat actually
distinct processes, but rather manifesta-
tions of the same underlying competence."
(Oller, 1973a, - p. 114)

Qu'on parle d'habiletés réceptives (lire, &couter)
ou d'habiletés productives (parler, é&crire), il faut admettre
‘que le noyau reste le méme; c'est la langue cible. FEt ce
cu'on cherche 2 &valuer c'est justement le niveau d'habilité

communicative dans la langue cible.

. Les thories du testing ont toujours largement subi
les influences des th&ories de 1l'enseignement. Il s'en suit
qu'il devient aujourd'hui de prime importance de chercher 2
mesurer la compétence de fagon globale puiscue c'est le

nouvel objectif de l'enseignement.'

bl

Nt miak e iyl
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Dans cette recherche d'un instrument de mesure™ ———"
globale de la compétence, le test cloze fait bonne figure
puisqu'il respecte les deux critéres'sous—jacents la
tendance commuqicative de l'enseignemeht qui sont que la
communication r&elle est la -fagon ia plus naturelle de
faire contact avec la langue et que le lien ré&gissant
l'interactio; des composantes de la compétence devrait
davantage &tre de nature simultanée cue cumulative afin
de pré&server a la cémpétence sa valeur globale. En -
effet, le test c{pze crée une situation de communication
entre 1'autéuf et l'apprenant et les réponses fournies sont
le fruit d'une interaction simultanfe de toutes les compo-

santes de la compétence. (cf. Section 2.2.1.)

2.2.2., Les différents processus implicu&s dans
la complétion d'un test cloze.

Le but de cette sous-section est d'analyser'les
différentes stratégies dont l'étudiant doit se servir, de
fagon consciente ou nbn, poui en arriver 3 une réponse

acceptable lors de la comélﬁtion d'un test cloze.

"The underlying logic of the method is as
follows:

In the process of encoding, transitional
dependencies among semantic events, among
gr atical and syntactical regularities,
and also (...) within skills sequences
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are simultaneously contributing to
a rather precise selection among
hierarchies of alternatives at each
choice point."

(Osgood and Sebeok, 1969, bp. lll)

Ainsi, selon James (1980) en remplissant un test
cloze, l'étudiant se voit confront& 3 au moins cuatre |
niveaux d'opération; le niveau superficiel, c'est-a-dire,
phonologique ou graph&migue selon qﬁe le texte est orale ou
&crit, le niveau syntaxique, le niveau sémantigue et le niveau
stylistique. L'é&tudiant doit donc analyser ces quatre
'ﬂfacettes avant d'étre en mesure de fournir une réponse accep-
table. De plus, James propose qu'il est ainsi possible
d'obse£ver quatre autres aspects de la langue 3 partir des
résultats obtenus: soit 1l'&tendue du vocabulaire, la sensi-
bilité grammaticale, la perception de certains é&léments
styllsthues et l'emp101 et le réemploi des éléments du
discours. Les r&sultats ont alors une valeur plutdt cualitative

que cquantitative.

Oller (1973) accepte l'existence de ces qguatre niveaux
d'opération puisque la grammaire d'anticipation fonctionne a
tous ces niveaux. Mais elle agit &galement au plan socio-

linguistique et pragmatigue. Il est donc important, cue ces
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deux niveaux fassent &galement partie du p}ocessus
d'analyse afin querla réponse obtenue ne soit pas seule-
ment linguistiguement correcte mais. qu'elle soit aussi
appropriée au contexte. La possibilité que le test ¢loze
ne mesure pas queila langue mais mesute aussi l'expérience
ou les connaissances non-linguistiques, se voit appuyé&e par
le succés gu'il obtient comﬁ? instrument‘de mesure pour le
niveau de difficulté des tex g*écrits en prose. (Taylor,

1953, Klare et al 1972, Klare 1974-75 dans Oller 1979}. '

Ainsi, afin d'en arriver é une réponse acceptable,
l'apprenant doit se servir de toutes ces connaissances
{linguistiques, socio-linguisticques et pragmatiques et de
ses habiletés tant réceptives que productives dq fagon 2
comprendre le message du texte (Oller 1973a). Il doit
aussi se servir ﬁe'sa grammaire d'anticipation et de ses
‘stratééieé individﬁelles pour retracer les indices perti-'
nents cu'ils soient dans un environnement imm&diat, antérieur,
postérieur ou tout simplement global, les analyser puis:en
faire la synthése. Dans e cas d'un test cloze, tout .
comme dans le cas d'une situation de communication authen-
tique, toutes ces &tapes se produisent simulpanémen;fﬂ'ii

. ! Y ™

est proposé aue le fait que la complétion d%ﬂh test\q}oze
|
l

\

~



exige l'anflyse et la synthése des &€lé&ments renforce la
valeur glocbale de ée genre de teét en tant gue mesure de
1'habilit€é communicative. Voici comment Niiler (1964)
résume la position de Halle et Stevens au sujet du processus
de complé&tion:

"This cycle generating hypothesis reneats
(unconsciouslvy almost certainlwy until) a
satisfactorv (not necessarilv correct)
match is obtained, at which ooint the
next segment of smeech is scanned and
matched... (dans Aitken, 1977, p. 66)"

Il est donc'possible cue la réponse suggérée. soit

» .
totalement inacceptable ou simnlement vartiellement erronée.

Il est alors imnossible d'%gentifier avec nrécision a cuel
moment s'est'produite'la mauvaiqe hvoothése puiscue nlus
d'une &tape peut étre en cause iorsou'il v a une erreur'
"de performance étant donné& cue le nrocessus d'analvse en
est un oll les €léments fonctionnent davantage de fagon

. N
simultanée aue deé facon cumulative.

I1 est é&vident cue le test cloze, en tant cue mode

dféﬁa;uation globale, ne oveéut fournir de dé&tails explicites
Ly .
'sﬂg”le points forts ou,les vpoints faibles de 1'aoprenant,

ce oul est davantage le r8le d'un test de diagnpstic. Son

Y |
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-~ L3 L] -.. - - + 2,
r8le se limite & nous donner une indication générale du
niveau d'habilité communicative et non pas une apprécia-

tion de la qualité@ de la rerformance anticipé&e.

2.3.0. Critigues et discussion.

Il est bien entendu cue le test cloze n'est pas
unanimement reconnu en tant que mode d'é&valuation valide
et fiable du niveau de 1'habilité communicative de
1'apprenant en langue séconde. C'est pourquoli la section

suivante sera dédiée a l'analyse des critiques les plus

importantes qui lui ont &t& adressées 3 ce sujet.

Carroll et al. (195% dans Oller, 1973a) en sont
arrivés a la conclusion gue la technique du test cloze ne
mesure gue les habilités 1inguistiques et encore que d'une
fagon trés indirecte et qu'il y a peut-&tre une habilité
spécifigue, impliquée dans la compl&tion d'un\test cloze,
qui n'a pas de fortes corré&lations avec l'hébilité com~
municative.en soi. Toutefois, il semble raisonnable de
croire(qd67si 1l'apprenant obtient de meilleurs résultats
d un test cloze, ce n'est pas qu'il est devenu spéc}aliste
dans la compl&tion d'un test cloze mais plutdt qu'il a

déveioppé des strat&gies individuelles et de nouvelles

S
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connaissances dont il pourra se servir é tous les niveaux
de la cdﬁmuniéation. De plus, Kirn (1972) ‘(dans McGarrell,
1980) a dé&montré que le test cloze tout comme la dictée
résiste aux effets de la prafique.

, ¥ Carroli et al.(1959, dans Alderson 1978) et Alderson
(i978; 1979) doutaient &galement de ia valeur du test cloze
en fant que mesure du niveau d'habilité communicagive en
léngue seconde croyant qu'un test aspirant a ce rdle devrait
effectivement‘pouvoir discriminer les locuteurs natifs des
locuteurs non-natifs. Selon eux, en effet, les idcuteups
natifs devraient avoir une performance uniforme presque
parfaite sur un tel test. Toutefois, il faut_se rendre &
1'évidence que l'argument ne tient pas puisque le.locuﬁeur
natif idéal de Chomsky n'existe pas et que les locuteurs
natifs ne maitrisent pas tous leur langue au méme niveau
dépendarit de leur intelligence, de leur formation, de leur
. rang.social... et de plusieurs autres facteurs. Il est
possible, et cela n'a rien d'anormal, que certains apprenants
. obtiennent des résultats au-méme calibre que ceux de
certains locuteurs natifs; ce n'est d'ailleurs l3a cue

1'indice qu'ils ont atteint un niveau avancé d'habilité

communicative.
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Alderson (1978, 1979) offre &galement comme criticue
du test cloze, tout comme MacGinitie (1961, dans Oller 1979)
et Coléman et Miller {1967, dans Oller 1979) &ue la complé-—

" tion d'un item mancuant ne ﬁeut dépendre cué\ge coﬁtraiq;es a
court terme soit exclusivement sur les quatre ou cinc mots
situés immédiatement avant ou aprés l'espace a gcomnléter, ce
oui ne différe gudre des tests & items discrets. Alderson
(1978, 1979, }980) considére donc le test cloze comme é&tant
essentiellemént un test d'hagilités linguistiaues: Le test
cloze ne peut, selon lui, devenir un test valide de l'habi-
lité communicative puisnu'&l ne peut mesurer les nngaux les
plus abstraits tels le contexte et les relations entre les
idées exprimées dans le méssage.

S§'il est vrai gue l'analvse.de la structure com-
prenant.les guelaues méts précédant ou suivant immédiatement
l'espace & combler puisse suggérer 3 l'apprenant la catéqo—'
rie du discours & lagquelle arpartient le mot ‘3 &tre substituer,
il est &galement vrai cue ¢t environnement ne suffit
géﬁéralement pas & déterminer le sens du mot anticipé ni le
niveau de langue utilisé. Seul le contexte peut lui offrir
ces informqtions. C'est donc dire cue la connalssance et la

compréhension linguisticue ne sauraient, 3 elles seules,
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suffire a guider 1'&tudiant vers une réponse appropriée. Il
faut en conclure cue l'étudiant doit effectivement avoir
accés a ces niveaux plus abstraits du la;gage afin de
fournir une réronse appropriée. Les expérienceé de Oller
{1975) et Chiara et al (1977) i ils ont démontré cue les)
réponses obtenues é&taient influenc€es nar les contraintes
imposées de - "phrases en phrases et méme entre les nhrases et
cue l'ord:é logicue des phrases dans la présentation d'un

test cloze &tait d'une grande importance, en sont d'ailleurs

des faits a 1l'appoui.

Alderson (1978, 1979) s'en prend égalerent a la
fiabilité du test puiscue selon lui le niveau de difficulté
du texte, la méthode de retrait et la m&thode de correction
choisis peuvent donner lieu a d'entiérement différents résuitats.
Il est fort possible que les résultats resrectifs des 6tudiant;
varient considérablement, toutefois ce cu'il importe de véri-
fier est davantage la courbe des résultats obtenus, courbe - ‘
cuil devrait normalement &tre du méme tvpe d'un texte 3 l'autre.
(ef. 3.4)

[ 3

Selon Garcia-Zamor et Krowitz (1975), le test cloze



n'est cqu'une faible mesure du fniveau d'habilité
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communica-

tive puisou'il n'é&value vas la performance en situation de

communication. Mais le test cloze n'est pas un
vers la performance mais plutdt orienté vers la
Le test cloze vise 3 donner des indications sur
G'habilité communicative qui est une composante

de la compétence. (cf. 2.2.0.) bR

A}
test orienté

comné&tence.
le niveau

complexe

2.3.1. Mises au point sur la pature du

test cloze.

La section cui suit n'a pour but qu'une simple mise

au point concernant cuelques jugements erronés souvent portés

sur la nature du test cloze. La discussion sera alimentéfe

+

des orincirales théories-au sujet de la valeur du test cloze

en tant cu'instrument de mesure du niveau d'habilité commu-

nicative.

Il v a cueloues erreurs communément commises a

propos du test cloze étant donné cue son mode d'éFvaluation
est le plus souvent celul de l'écriture:
*a) (6) Le test cloze est un test de vocabulaire;
*b} Le test cloze est un test d'expression
écrite; .
*c) Le test cloze ne peut donner d'indications

sur les possibilités orales de l'é&tudiant
gue ce soit au niveau de la compréhension

ou de 1l'expressian.

(6]

L'astérigque indique cue ce sont de faux énoncés.



"Le test cloze conventionnel n'est vas un test de
vocabulaire ni de grammaire ni ée tout autre item discret.””’
En effet, la construction d'unﬂtest cloze conventionnel
impligue que les retraits ont Até effectués 3 fréouence fige,
le but &tant justement qé couvfir le plus.possible les dif-
férentes parties du discours. Ce principe va donc 2 l'en-
contre méme de celuil de n'&valuer gu'un item en particulier.
De plus, les processus implicués éu niveau de la comnlétion
d'un test cloze sont beaucoup plus nombreux {(cf. 2.2.1.} cue
ceux recguis lors de la complétion d'un simple test de voca-
bulaire 6& de grammaire, aqui, en fdit, se limitent & ceuk
de la connaissance et de i'application.

Le test cloze n'est pas non plus un test d'expression
écrite. C'est un test du niveau d'hahilité communicative.
En effet, il est raiscnnable de craire qu'il doit exister
un lien entre le taux de rébonses appropriées obtenues lors

de la complétion d'un tesgt cloze et le niveau de grammaire

d'anticipation le defgré d'utilisation des stratégiés

individuelles de 1'aperenant. L'analyse des réponses fournies

peut alors donner des indications, et non nas une apprécia-
tion, sur les possibilités réceptives et productives, orales

et &crites de l'apprenant puisau'il est nroposé cue les



ﬁrocessus d'encodage et de d&codage fonctionnent de la méme
faqon (JémesllBBI, cf. 2.2.0.) 3 1l'exception prads cue le

mode orél-nécessite en plus une maitrise des traité pfosodiques
(prononciatioh, rythme et intonation) de la langue; L'absgnce
de la ?artie "compréhension auditive" dans un test cloze se
voit en plus justifiée par les tras hautes corrélations,
obtenues 2 plusieurs reprises entre le test cloze et la partie
"dictée", qui est avant tout un_test'ée'compréhension auditive,
des tests de compé&tence tr@ditionelle. (Darnell 1968, Oller et
Conrad 1971, Oller 1972) et par la position de K. éoodman
(1971) qui décrit les habilet§$ réceptives du langage dans les
mémes termes: "Receptive language processes, that-is, those
of listqfing and reading are cycles of sampling, predicting,
testing and confirming."” (dans Aitken 1977, p. 65).

Toutefois, cette guestion de la maitrise dgs traits
prosodigues ne saurait enlever 3 lféthdiant son habilité
éommunicative en sol, méme si elle influence 2 juste titre uﬁ
aspect de surface au'on désigne sous le terme débit. *
("fluency") Cependant, cette prise de position n'implicue pas
qué la compréhension auditive, 1'e3pfession orale et l'expression
écrite puissent &tre acguises par suite d'un effet naturel de

la compréhensioﬁ Ecrite.
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11 faut souligner, eﬂ conclusion cue, méme si
l'activité qui consiste 3 suppléer des mots manguants dans
un texte semble n'avpir aucun lign avec les situations
réelles'de communication auxauelles 1'&tudiant-se verra
confronté (clark, 1975}, il n'en demeure pas moins que le
test cloze est une mesure valide du niveau d'habilité& com-
municative puisou'il suscite effectivement la composante
sous-jacente qui leur est commune, soit la grammaire

d'anticipation.
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CHAPITRE 111

LA PHASE EXPERIMENTALE: DESCRIPTION ET ANALYSE.

3.0. Buts de la phase exnérimentale.

v

La phase exnérimentale se présente sur 2 nrlans;
d'abord 1'€tude pilote bpuis l'éﬁude expérimentale cui

comporte &galement facettes.

3.0.1. Buts de l'&tude pilote.

Le but de l'étude pilote &tait de vérifier la
possibilité de former un test cloze valide et fiable 3
ﬁartir d'un texte sélectionn& 3 1'intérieur des limites
imposées par le th3me, le niveau de difficulté et la
longueur ainsi que de dé€terminer l'effeé du type de

correction choisi sur les résultats obtenus.

3.0.2. Buts de l1'é&tude expdrimentale.

Le but de l1'&tude expérimentale &tait de-vérifier

si les résultats oktenus sur un test cloze sont
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représentatifs du niveau d'habilité communicative tel
. Ly
au'évalué d'une part par le Test Laval et d'autre part par

le Test de Compétence en frangais de l'Universit& d'Ottawa.

3.1, L'&tude pilote

La description de 1'Stude nilote se fera en 4
volets; d'abord la descr%ption de chacune des 2 warties de
l1'&tude, puis la description et ]'analvse des rﬁsﬁitats
et finalement l'élaboratian des nriﬁcipéles conclusions en

rapport avec les résultats obtenus.

3.1.1. Le premier but de 1'&tude pilote:

vérifier la validité et la fiabilit#

des textes sflectionnés.

Les textes sélectionnés ont &t& tirés de l'ensemble
de lecture S.R.A. Reading Lab 1972 et d'une pi&ce_de thé&itre

(1) Tel. cue recommandé pnar Qller (1979), le choix

frangaise.

des textes a &té& guidé par les trois critéres de sélection .

suivants: le th2me, la longueur et le niveau de difficulté.

L'Echantillon ainsi formé se compo;ait donc de cuatre textes
.

dont trois €crits en prose et un dialogue, dont la longueur

variait entre 103 et 304 mots et dont le niveau de difficulté

(1) Ionesco, E. Rhinocéros, Collection Folio, Gallimard,

1959, p. 14-15,
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(2)

correspondait 38 3 différents degréfs tel ou'&Jalué par

la m&thode de Flesch (1948).

3.1.1.1. Modes d'évaluation du niveau de
difficulté des textes.

Il existe différentes formules d'évaluation cui
permetten£ d'établir le niveau de.difficulté d'un texte.
(Flesch, 1943, Flesch 1948, Dale and Chall, 1948}). J'ai.
choisi la formule de Flesch 1948 pé}ce gqu'elle a obtenu
de meilleurs résultats cohparée a s; version antérieure,
({1943) parce au'elle a &té& dévelopoée spécialement pour les

textes en prose et finalement pour sa simplicité& d'emploi.

-

Selon Flesch, le niveau d'abstraction d'un texte,
ce que nous aprelons niveau de difficulté, peut &tre
&Sizif-par le biais de la complexité& de la phrase et‘du
mot cgui, & 1eur'£our, sont indirectemént mesurés par la
longueﬁr QE la phrase et la longueur du mot. Cette version
du niveau de difficulté. justifie lfimpoftance des 3 crité-
res utilisés dans la formule. soit le nombre de mots dang

le texte, la longueur movenne des phrases et le nombre de

(2) Voir l'annexe A

s



syllabes par 100{mots. L'é&chelle gradufe accompagnant la
*formule permet finalement d'identifier le niveau de diffi-

culté du texte analysé.

3.1.1.2. Dé&tails de proc&dures

Les 69 sujets, incluant anqlophonés et non
anglophones, gul ont.participé a l'exéériencélétaient des
&tudiants inscrits aux cours de frangais, langue seconde
dispensés par l'Institut de langues vivantes de l'Université
d'Ottawa au cours de 1'8té 1979. Ils représentaient Aiff&-
rents niveaux de compétence tout en &tant sous le seuil
du niveau de bilinguisme exig#& par leur faculté respective
et, tel qu'ééélué par le Test de Compétence dezl'Université

-

d'Ottawa.

Afin gque le maximum d'é&léves remplissenthle maximum
de textes possible en fonction du temps allou&, soit 40
minutes, j'ai réparti les textes de facon & en former 2
séries de tests. Ce faisant je me suis &galement assurfe
que le nombre d'espaces blancs 2 remplir &tait le méme pour
rendre 15 t&chg‘éggle pour tous les groupes. Il &tait donc

possible de faire B combinaisons différentes & partir de-

’
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ces 2 séries de tests. Le but en &tait surtout de neutra-

liser les effets possibles de l'ordre des textes sur les

-

réponses données. Ainsi 35 ftudiants ont comnlété le texte

T, 34 ont complété les textes B et G tandis cue le texte '®
a été complété var tous les sujets.

3.1.2. Le deuxi@mes but de l'é&tude nilote:

comparer les résultats obtenus selon

les différents modes de correction.

Le deuxiéme but de l‘Eﬁude nilote &tait de voir
si les résultats obtenus 3 vartir d'une correction exacte
se révéleraient aussi valides et fjables aue ceux obtenus
a vartir d'une ou nlusieurs corrections annroprifes 3
divers degrfs. Aprés avoir faitil'inventaire des réponsés
données, on a établi les crigéres de correction formant

ainsli 4 tynes de correction nossibles soit la correction

exacte et les corrections anpropriées CAl, CA2, CAB.{4)

(3) Les combinaisons utilisfes sont les suivantes: (Lés‘
lettres mentionnées sont les abréviations utilisfes
vour l'identification des textes) T-r, ®-T, B-C-P,
R-C-B, P-B-C, C-B-R, C-P-B. Voir l'annexe B nour une
conie des textes.

(4) *

Les crit@res caractérisants chacun des tvnes sont
énoncés en annexe C. '



3.1.2.1. Le systéme de notation.

La pondération d'un test cloze péut se faire de
différentes fagons. (Alderson 1978, Oller 1973a) Le choix
d'un sySt2me de correction multiple donnait lieu 2 un
probléme: la valeur de chacune des xfponses selon le tvpe
de correction aucuel elle apﬁgrtenéit ne pouvait-p%s étre
la méme, sans guol les résuitéts n'auraient pas &té un
"juste reflet de la compé&tence des &tudiants. On a donc
assigné'dés valeurs différentes & chacun des types de r&ponses
pour mieux-saisir le continuum de la courbe de coﬁnétence.

(5)

Ainsi les réﬁonses acceptables dans CE valaient 4 points,

dans CA-1, 3 noints, dans CA-2, 2 points et dans ca-3, 1

point. (Bowen 1969 dans Oller 1972)

3.1.3. Description des résultats.

Le but de cette section se limite & la simple
description des résultats des corrélations calculée$S entre
les différents modes de correction pour chacun des textes

et chacun des groupes ainsi que pour le total des groupes.(s)

() CE : Correction exacte y
CA-1: Correction appropriée 1
CA-2: Correction appropriée 2
CA-3: Correction approprife 3

{6)

Voir l'’annexe D
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Ainsi, 3 l'exception de sept cas, toutes les
corrélations se sont révélées significatives au niveau
.005. Parmi les cas qui ont fait exception, on retrouve la

corrélation du texte B pour le groupe z entre la mé&thode
exacte et la méthode appropriée A3, ainsi gue celles du
texte B également pour le groupe EII entre la méthode
exacte et lesméthodes appropriées Ai et A2, gui ont obtenu
des corrélatidns significativeé au niveau de .01 seulement.
Il y a aussi la corrélation entre la mé&thode exacte et la
méthode appropriée A3 du texte T pour le groupe EI cqui
n'était significative gu'au ni&eau 0.025. Finalement, les
3 co;rélations calculées pour le texte T du grbupe i

n'étaient significatives & aucun niveau.

Dans le deuxiéme tableau, on peut avoir les corréla-
tions obtenues entre les différentes combinaisons de tests
administrés et lg; total des groupes. Toutes ces corrélations

sont significatives au niveau 0.005.

3.1.4 Analyse des résultats.

- Avant de passer & l'analyse des résultats, il
&

serait bon de Yeformuler bridvement les buts de 1'&tude

pilote; d'une part, vérifier si le mode de correction
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exacte était aussi révé&lateur que les modes de correction:

appropriée; et d'autre part, vérifier si les textes
‘

sélectiohnés pouvaient servir de test cloze valide et fiable.

-

k] ) b .

: - - 84
Je croils donc gque les corrélations obtenues au
niveau des modes de correction tels que décrites dans le

tableau A(7)

» nonobstant les quelques exceptions, permettent de
penser gque pour un test cloze, la méthode de correction

exacte s'ave@re aussi révélatrice que les méthodes appropriées.

En ce gui a trait 3 savoir si les textes sélectionnés
pouvaient servir de tests cloze valides et fiables, je crois,
devant la valeur des corrélations obtenues au tableau 8(7),
qu'il est possible de reconnaitre que ces textes possé&dent les

qualités requises pour servir(ff.test cloze valide et fiable.

3.1.5 Conclusions

L*'étude pilote a donc permis de constater qu'il est
possible, au niveau de .la correction d'un test cloze,

de n'utiliser que la méthode exacte sans porter préjudice

(1) Voir l'annexé D.
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2 l'apprenant. Elle a écalement permis de démontrer la
- L]
valeur des textes utilisés en tant cue test cloze,

valeur cui s'est avérée significative.

3.2. L'Etude expérimentale

Comme 1l a déid Fté mentiqnné, 1'Etude expérimen-
tale comporte 2 parties; d'une part, la comparaison entre
le test cloze et }e_tesf Laval, é; d!au}ge part, une
‘comparaison entre le test cloze et ie test de comnéﬁence.

en frangais langue seconde de l'Université d'Ottawa.

~—")
Suite aux résultats obtenus cdans 1'étude pilote

‘ au sujet de la valeur des texteé utilisés, 11 a &t& Edfcidé
de poursuivre l'expérience en utilisant le texte T. Le
crit@re cul a guidé ce-choix a 5té celul de la longueur

du texte. (Oller 1979) Le texte T a cdonc &té sélectionné
parce gu'!il contenait le pIugide traits é-remplir.

3.2.1. La_Eremiére’partie de l'expérience:.

le test cloze et le test Laval.

Dans cette partie de l'expérience, il s'agissailt

de comparer les résultats obtenus sur le test cloze avec

ceux du Test Laval. Il s'agissait plus précisément de
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Avérifiey si les résultats obtenus au test cloze &taient
aussi révélateurs du niveau de 1'habilité communicative
en frang¢ais langue secbnde tel gqu'évalué par le test
Laval. Le Test Laval est un test de classement dont
l'objeciif est cde déterminer le niveau de connaissance

en francgais langue seconde. 11 cohprend trois sous-tests,

soit la phonéticue, la grammaire et le voccabulaire.

3.2.1.1. Dnétails de procédures

I1 v a 98 sujets cul ont particiné 3 l'expérience.
Ils Ataient tous inscrits & des cours de francals lancue

seconde offerts par le département de. lincuisticue de

.
-

l'Univer;ité d'Ottawa en septembre 1979, et ce, sur une
base optionnelle; 72 d'entre-eux &talent dellancue mgter1
nelle anglaise. Le temés alloué pour la complétion cu test.
ftait de 90 minutes, solt €0 minutes wcour le test Laval
{forme C) et 30 minutes pour le test cloze.

. @, LY
3.2.1.2. Description des résultats

Toutes les corrélations ohtenues entre le test
clcze et le test Laval =t ses différents sous-tests sont
indicufes au tableau T.

- L

‘8) Yoir le tableau des statisticues descriptives -
1'annexe D. ‘

e
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La corrélation obtenue entre le test cloze et

le sous-test de comnréhension auditive du éeSt.ﬂEval
(LCA) est de 0.45733 (Pe0.001l). Un test de la signifi-
cation de la différence oour:aes échantillonages iden-
ticues révéle cue la différence entre les corréflations
obtenues opour le scus-groune anclorhone (N1.448N07) et

le sous-croune non-anclovhone (0.49029) n'est nas siani-

ficative.

Pour le test cloae comvaré au sous-test de
c}ammaire du test Laval (LCR), la corrflation ;;?“de
0.60126 (P<(}.001). Cette corfﬁlation, nouf les sous-
croupes anclornhone et non-angloohone ést de 0.62759 et de
O.SGBJi resnectivement.

3

La corrélation calculée entre le test cloze et

le’ sous-test de vocabulaire (LVOC) du test Laval est de

0.5535 (P<0.001). Pour cette méme corrflation, le sous-
qroﬁpe anglophone a obtenu N.56042 et le sous-groupe non-
anqloﬁhone 0.57059. Toutefois, un test de la signification
de ia différence nour des échantillonages identicues

révéle cue cette difffrence n'est pbas significative.
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En ce qui a trait a la comparaiéon entre le test

cloze et le sous-test LGV, gui englobe le sous-test de

vocabulaire et le sous-test de grammaire du test Laval, la

corrélation obtenue est de 0.65499 (P< 0.001). Les sous-

groupes anglophone et non-anglophone ont obtenu respecti-

vement des corrélations de 0.67508 et de 0.64310.

Finalement, la corrélation entre le test cloze et

la totalité du test Laval (LTOT) est de 0.66345 (P< 0.001)

Elle est de 0.6B8587 pour le sous~groupe anglorhone et de

0.63636 pour le sous-groupe non-anglcphone.

TABLEAU I

Corrélations entre le test cloze
et le test Laval et ses différents

sous-—-tests.

CLOZE/LCA* CLOZE/LGR CLOZE/LVOC CLOZE/LGY
- . ‘. '
TOTAL DES '
GROUPES 0.46 0.60 0.55 0.65
N = 98 N .

SOUS-GROUPE .
ANGLOPHONE 0.45 0.63 0.56 ‘ 0.68
N= 72

50US~GROUPE ' .
NON-ANGLOPHONE 0.49 0.57 0.57 0.64
N = 26

* LCA: Lavél

compréhension auditive

LGR: Laval - grammaire
LVOC: Laval - vocabulaire '
LGV: Laval - grammaire et vocabulaire

o)

LTOT: Laval

en entier

CLOZE/LTOT

0.66

0.69

0.64
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3.2.2. La deuxiéme partie de l'expérience:

Le test cloze et le test de compétence

en francais de 1'Université d'Ottawa.

Dans cette partie de l'expérience, 1l s'agissait
de vérifier si les résultats obtenus au test c¢loze &taient
auési révélateurs du.hiveau d'habilité communicative en
‘rangals lancue seconde cue ne l'étalent ceux obténus
au test de compétence en frangais de 1'Université d'Ottewa.
Ce Zdernier comprend 2 partieé, soit la comnréhension
éuditive et l'expressicn et'cpmrrﬁhension de l'écrit, cut
se subdivisent resrectivement en é et 4 socus-tests, Pour‘
les besoins cde 1l'expérience le test cloze a pris la forme
d'un sous-test supplémentéire. Toutefois, les données
du test cloze n'ont pés aré rééenues dans la compilation

des résultats du test de compétence en francais, le but

de l'expérience #tant justement de comparer les 2 séries,

3.2.2.1. Détails de procédures

Les sujets qui ont participé 2 1l'expéirience sont
les étudiants aqul se sont présentés au test.de compétence
en frangais en décembre 79. Toutefois, il n'a &té possible
de retenir cue 251 sujet; puisque certains étudiants n'avaient
pas identifié leur copie du test cloze et d'autres ne

l'avaient tout simplement pas remise. De ces 251 sujets,
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~

200 étaient de langque maternelle anglaise. v

(9)

‘3.2.2.2 Description des résultats

Le tableau II résume les résultats agui ont &té
obtenus lors des tests statistiques ayant pour but de
comparer le test cloze au test de coﬁpé;ence en frangais

de l'Université d'Ottawa et 3 ses différents sous-tests.

]

La section gui suit a pour but d'en faire une description

détaillée,.

La corrélation obtenue entre le test cloze et le
F .

sous-test de compréhension auditive (CA) est de 0.65771
(P& .001). Pour ce sous-test, les non-anglcophones ont
obtenu une corrélation de 0.70657 par rapportfa 0.63994
pour les anglophones. Un test de la signification de la

différence pour des &chantillonages identigues révéle

toutefois que cette différence n'est pas significative.
. . : t

Au niveau du sous-—-test grammaire (GRAMM} la

corrélation obtenue est de 0.67807 (P& .00l). Selon un

test de la signification de la différence pour des é&chan-

- tillonages identigues, la différence observée entre le

4

sous-groupe anglophoné (0.65594) et le sous-groupe

‘non-anglophone (0.74444) n'est pas significative.

v

(3) Voir le tableau de statistiques descriptives a

l1'annexe D.
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En ce qui a trait & la corrélation entre le test
cloze et le sous-test de lecture, elle edt ae 0.63901
{rcg .001).  La corrélation pour le sous-groupe.anglophone
est de 0.64903 et pour le sous-groupe nonjanglophone, elle

est de 0.63669.

La comparaison du test cloze au sous-test du tést
cloze 2 choix multiple (U0 CLOZE) aonne une corrélation de
0.65067 (P« .001). La corrélation obtenue pour les 2
sous-groypes est de 0.65977 pour les anglophones et de
0.63603 pour les non-anglophones.

La corrélation entre le test cloze et le sous-
test désigng sous la rubricue compréhension de i'écrit
(CE) et aui englobe chacun des sous-tests précédemment
mentionnés a l'exception de celul de la compréhension’
auditive.‘donnelo.76306 (P .001). Le sous-groupe
anglophone obtient une corrélétion de 0.75761 par rapport
a 0.78824 pour'lés non-anglophones; mais toujours selon
un test de la signification de la différence pour des
échantillonnages identiques, cette diffépence‘n’estrpas

significative.
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Finalement, la corré&lation calculée entre le test
cloze et 1'entité du tesF-de 1'Université d'Ottawa (UCTEST)
est de 0.?8735.(%< .001). Les sous-groupes anglophone et
non—agglophone obtiennent des cqrrélations respectives de
0.78772. et de 0.79098. Cette différence n'est toujours pas

significative.

“* TABLEAU ‘11 *

Corrélations pour le test cloze
et le test de l'Universite
d'Ottawa et ses différents

sous-—tests.

*
CLOZE/CA CLOZE/GRAMM CLOZE/LECT . CLOZE/UO CLOZE CLOZE/CE CLOZE/UOTEST

TOTAL DES | [ , i
GROUPES 0.66 0.68 0.64 0.65 0,76 0.79
N = 251 } '
SOUS-GROUPE } .
ANGLOPHONE 0.64 ' 0.66 0.65 0.66 0.76 0.79
N = 200
b
SOUS-GROUPE i -
NON-ANGLOPHONE
N = 51 0.71 0.74 0.64 0.64 0.79 0.79
| .
* CA: Compréhension auditive

GRAMM: Grammaire
LECT: Lecture
U0 CLOZE: Test cloze 3 choix multiple
CE: GCrammaire, lecture et test cloze 3 choix multiple
U0 TEST: Test de l'Université d’'QOttawa en entier.
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N

3.2.2.3 Analyse des résultats
q N

lIi s'agit ici, suite 3 la description des résultats,
d'&noncer les observations, les critiques et explications
L} : N .
appropriées se rapportant aux.diffé&rentes catégories de

résultaﬁ..

On remargue d'abérd“que'la corrélation entre le

test cloze ouvert et le test cloze 3 choix multiple de

1'Université d'Ottawa n'est pas trds forte. La différence

majeure gqui sépargé ces deux genres de tests pourrait résider

au niveau des p ocessus a'apprentissage requis pour la complé-

L

tion du test./ Lorsqu'un apprenant doit choisir parmi une

série de réppnses pour compléter un texte, il fait d‘'abord

Ly

et davantage appel 3 ces capacités de reconnaissance.

Cette étape de l ‘apprentissage dans les taxonomie de Bloom
(1956) wvient avant la compt/;en51on et le réemp101 Le

fait qu'il puisse reconnaitre la bonne réponse parmi gquatre
possibilités n'implique pas qu'il puisse réutiliser le terme
approprié lors d'une situation de communication authentique.
Toutefois, lorsqu'un apprenant émet une réponse dans un

test clozé ouvert, cette réponse fait'pértie_de son systame

de connaissances (linguistiques, sociolinguisaiques et

pragmatiques} qu'elle soit de nature acgquise ou apprise et
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est choisie, suite & une série de mise en interéction -
simultan&e impliquant son syst@me de connaissances, sa
grammaire d'anticipation (Oller, 1973a) son moniteur
(Krashen, 1980) et ses stratégies individuelles. Ainsi

la réponse suggéré&e au cours de la complétion du test

est un terme.actif dans la compétence de 1

'apprenant et :

peut donc &tre réutilisé dans toute situatipn de communication

appropriée. C'est pourquoi ﬁ'estime que le dest cloze

3 choix multiple pourrait offrir plus d'avantades en tant

qgue test de rendement et que le test cloze ouvert pourrait

étre plus en mesure d'évaluer le niveau d'habilité communicative.
Généralement,{d entend pour dire gue deux sous-

testsayant péur but de mesurer la méme habileté aevraient

avolr une corrélation trés élevée si effectivement 1ls

mesurent la méme habileté. Or, en comparant les résultats

entre le test cloze, qui a 6té au%si reconnu en tant que

test de lecture (Taylor, 1953} et le sous-test de lecture

du test de l‘Univérsité d'Ottawa, on se rend compte gue bien
qu'intéressante la corrélation obtenue n'est pas trés impres-
sionnante. Partant de la prémisse ci-&énoncée et des résultats
obtenus, ilrfaut envisager la possibilité aque 1'un des deux

tests n'alt pas les prérequis suffisants pour évaluer la

lecture.
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Il reste donc alors a s'interroger suf la nature de cette
habileté& qu'est la lecture. A mon avis, pouvoir lire dans
une langue Qéconde c'est avoir assei de connaissances

linguistiques et socio-linguistiques pour faire les tr;hs—

positions pragmatiques qui s'imposent, tant 3 partir des _

indices immédiats qﬁe des indices antérieurs, postérieurs

ou globaux. ‘Or, le sous-test de lecture du test de

1'Université 4d'Ottawa pe’seﬁﬁle faire appel gqu'a une facette

de la lecture connue géus le'terme "scan" - chercher un rensei-

gnément précis -, cgmpte-tenu de la longueur movenne des

textes et du genre ae guestions guli s'y rapportent. A mon

avis, le test cloze ouvert porterait aavantage sur la facette

gu'on appelle "skim" - parcourir un tekte afin d'en retirer

les idéES'principales — facette nettement dépendante de la

compréhension gloSale en faisant appel aux indices antérieurs,
postérieurs et globaux, ainsi gu'a la facette "scan" en

faisant appel aux indices immédiats. -Le test cloze évaluerait

donc, selon moi, la lecture de fagon plus compléte gque les

sous-tests de l'Université d'Ottawa.

Le prochain résultat qui mérite d'é&tre souligné

est celul cobtenu entre le test cloze et le sous-test combiné de



compréhension de 1l'écrit de '1'Université d'Ottawa. Ce
-.sous-test englobe tous les soqé—tests sauf celui de 1la
compréhension auditive. Oller (1973a, p. .114) a déja’
mgntionné que les habiletés lire et é&couter n'impligquaient
pas des processus différents mais &taient @es manifestations
de la méme_compétence. Les résultats Satisfaisants obtenus
pour ces deux sous-tests viennent corrdborer cette théorie
et - pourraient expliquer‘l'absence de des-test de compré-
henéion auditive cqmme telle dans un test cloze.
4

Finalement, i1l est a remarguer que la meilleure
corrélation a été obtenue entre le test cloze et le test
de l'Université d'Ottawa dans son entier. Le moins qu'on
pulsse pensef de cé résultat est que le tesg de l'Uﬁiverf
sité d'Ottawa est plus iétégrgiif dans sa totalité gue dags
chacun de ses sous-tests et que finalement, ces‘ deux tests
pourraient mesurer des habiletés communes.

En ce gui a trait 2 l'analfse des résultats entre
le test éloze,et le test Laval, on retrouve les mémes
particularités qu'avec'le test de l'Université d'ottawa.

D'abord, la corrélation obtenue entre le test cloze et le
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sous-test grammaire-vocabulaire du test Lavgl, sous-test

qui- englobe tout sauf le sous-test de compréhépsioﬂ
auditive, est pratiquement du mé&me ordre que celle obtenué
entre le test cloze et le test Laval dans son entier. Ce
résultat nous améne_a constater de nouﬁeau que les proces-
sﬁs lire et &couter sont des ﬁanifestations de la méme
compétence. De plus, la cbrrélétion obtenue entre le

test cloze et le test Laval est significative dans l'ordre
&a .001, ce qui nous amé&ne égalemeﬁt a évaluer la possibilité
que ces deux tests &valuent des habiletés communes.

‘3.3 Conclusions

3.3.1 Description des étapes du projet de
recherches.

Au cours de cette &tude portantlsur les tests
d'habiiité communicative en langue seconde, le teét cloze,
tesE‘sur leéuel était accentuée la recheréhe, a été:
analysé selon trois pbin;s de vue di%féreﬁts. La recherche
s'est donc divisée en trois étapes.

La premidre &tape, l'étape descriptive, portait

sur l'analyse détaillé&e de la nature, des techniques de

mise sur pied et des modes d'utilisation du test cloze.
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La seconde étape, l'étane théoricue, Atait

orientfe vers l'analvse des différentes internrétations de la

p— o~

compétence et de la performance, de 1'évolution des orin-
. PN . ( . . o .
civales théories en testing et de l'identification des

.théories du testing sur lescuelles s'annuie le test cloze.

La derniére ¢tane, l'étape exhérimentqle, comnre-
nait d'une vart 1'étude Diiote et d'autre nart 1l'étude exné—
rimentale en soi.’¥i'étude nilote avait pour but nremier de
vérifier l'hypothése voulant au'il est possible de former un
test cloze valide et fiable 3 partir de n'importe cuel texte
resnectant les critéres de sélection imposés nar le théme, .-
le niveau de difficulté et la lonqueﬁf du texte. Le
deuxiéme but de 1l'étude.pilote &tait de déterminer 1l'effet du
type de correction choisi sur les résultats obtenus. ﬁ'hvpo—
thése de départ &était cue cet effet serait nul.. -

. En, ce aqui a trait A 1'étude expérimentale, elle

avait pour but de comparef les:résultaté aobtenus entre le
test qloze-et le test Laval,. d'une -mart! et entre le test
cloze et le test de compé€tence en frangais langue seconde de
l'Universitg d'ﬂttawa,‘d'ahtre nart. L'hynothése‘de demart

’

.€tait cque les résultats obtenus ‘avec le test cloze seraiept

.
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aussi révéléteurs du niveau d'habilité comminicative gue
ne l'étaient ceux obtenus avec le tesﬁ Laval ou avec le‘
test de 1'Université d'Ottawa.

3.3.2. Les résultats obtenus.

L'analyse des résultats paur chacuhe des parties de
l'expérience afpermis-de vérifier positivement la nature de
chacune des hypothégesémises. E@ recherche a donc permis de
constater.qu'un test cloze formé a partir d'un texte choisi
dans le cadre des critéres de sélection imposés, pourrait
servir comme instrument valide et fiable; que. le tvpe de
correction choisi ne semble pas avoir d'effets sur la courbe
finale des résultats et finalement que le test cloze pourrait
8tre aussi révélateur du niveau d'habilité commﬁnicativé en
langué seconde'que,le test Laval et le test de 1'Université
d'QOttawa. Le test cloze pourrait donc remplacef le test de
£;%petence de l'Université d'Ottawa et le test Laval dans un
contexte semblable & celui de cette é&étude.

3.3.3. Portée et limites des résultats obteris

. I1 reste a mentionner que cette constatation a guand-
méme une portée limit@e. Les résultats de cette &tude soﬁt
d'abord limités du fait qu'ils reposent en entier sur des
calculs dé corrélations et‘que la notion de corrélation en
statistiques n'est pas assez puissanﬁﬁ)pour nous permettre de
tirer des conclusions définitives. Les coéfficients de corréla-

tion servent a indiquer la valeur du rapport entretenu entre

deux ensembles de résultats. Cependant, certains facteurs,
‘ ’ i T .
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parmi lesquels une marge de variation limitée, des effets de
plafonnement qQu de plancher,‘lg variance d'erreur, la compa-

raison entre des groupes dont certains sujets présentent des
caractéristiques trop individuelles? peuvent inflpencef-iés
analyses au point de réduire 1la valeur du coéfficient de
’corrélation, masquant ainsi le rapport réel se aétachant des

groupes comparés. Ce qui fait des corrélatjions une notion

délicate & intdrpréter.

De plus, le test cler n'a été comparé ici aufévec deux
tests connus et c'est Jjustement la notion de validité qui est
plus souvent mise en doute au suje£ du test cloze en tant gue
test du niveau d'habilité communicative. Ainsi donc, avant
qué’ le test cloze ﬁé solt reconnu d'emblée en taﬁt aque test
valide et fiable du niveau d'habilité communicative en langue
seconde ou étrangére, il faudra gu" il soit soumis & uhe série

L 4

de comparaisons heaucoup plus exhaustive.

Il n'en demeure pas moins que, dorénavant, le test cloze
pourrait €tre considéré comme un instrument de mesure approprié
pour l'évaluation du niveau d'habilité communicative en langue
seconde ou &trangére et ce, toujours dans une situation

4 .

paralléle a celle de cette anaiyse.

3.3.4. Suggestions pour la recherche future.

Cette &tude n'est que le début de plusieurs recherches
. . -

devant &tre menées afin de découvrir quelles sont toutes leg

>~ - -

* L . ~
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possibilités et les limites du test cloze. Je crois que
< : .

la précbaine“étape serait de comparer le test cloze a
plusieurs autres tests d'évaluation du niveau d'habilité
communlcatlve en franqaLs langué seconde dont entre autres.

celui de la Fonction publlaue du. Canada (E.C.L.)

5 .
g

Une analyse conjointe qui ne manguerait certes pas
d'intérét serait de comparer les résultats obtenus a ces
différents tests standardisés A 1'appréciation du niveau

. . - P (I . . . f
d'habilité communicative faite par les professeurs respec-

tifs d'un sous-groupe d'étudiants choisis au hasard.

De plus., il serait de prime importance de comparer

-

de fagon plus approfondie le test cloze ouvert et sa
contrepartie 3 choix multiple afin d'en déterminer les

traits jcommuns ainsi gue les différences respectives.
; .

i

e

Finalement, s5'il m'était ddnné de recommencer ce
projet de recherche, j'épporterais quelgques changements au
niveau des différentes comparaisons effectuées; D'abora,
j'administrérais une batterie de tests, composée du test

Laval, du test de l'Université d'Ottawa, du test cloze

'
4

ouvert et d'un test cloze 3 choix multiple en pré-test et

P

en post-test a chacun des groupes afln de vérifier que

genre de corrélations'ilsIXntretlendralent entre eux t



au débyt gu'a la fin de la session d'études, ainéi gqu'afin
de vérifier si les résultats obtenus 3 cHacuﬁ de ces tests ——
‘seraient unanimement révélateu}s des progrés des étudiants.
J'analyserais également plusieurs.tests cloze avec respec-—
tivement le test.Laval et le test de l'Université d'Ottawa
afin d'&tre en mesure de généraliser dé féqon plus spiénti-
fique les résultats positifs obtenus au cours de cette
recherche, & savoir que le test cloze pourrait &tre un

test du niveau d'habilité communicative aussi révélateur que
les deux tests sﬁandardisés analysés et qu'il peuﬁ, par

&6nséquent, les_rempiécer de fagon valide et fiable.

-

P



-y

L]

2
~a

ANNEXE

A

77



78

Niveau de difficulté des tektes utilisés tel ou'évalué

nar la méthode de Flesch (1948)

TEXTE T:

Nombre de mots: 304

Nombre de phrases: 23

Longueur mqgenne des Dhrases; 304 + 23 = 13.2

Nombre de syllabes mar 100 mots: (470 % 304) X 100 = 154.6

Miveau de difficulté&: 62 (Standard)

" TEXTE G:

Nombré de mots: 179

Nombre de ohrases: 15

Longueur moyenne des ohrases: 179 = lS‘z 11.9

Nombre de syllabes par 100.mots: (279 & 179) X 100 = 155.8

Niveau de difficulté: 64 (Standard)

TEXTE K:

Nombré de mots: 155

Nombre de pﬁrases: 18

Longueur moyenné de phrases: 155 <+ 18 = 8.f
Nombre de svllabes par 100 mots: (235 +*is55) x 100 - 151.6

Niveau de difficult&: 70 (Fairly easy)
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+ TEXTE R: : ~ '

Nombre de méts: 103

Nombre de vhrases: 20

ﬂongueur movenne des phrasesﬁ 103 = 20 = 5.15

Nombre de syllabes par 100 mots: (143 + 103) X 100 = 138.83

' Niveau de difficulté: B84 (easy)

—
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Directions: ‘ 82

1. You will have two texts to read: both in French.
In each text, some of the words hzve been removed. You are to fill
in each blank with what YOU BELIEVE 4s the correct word. Be sure
you use only DNE WORD.

" Example:  The man ran down the street as as he could.
i As he ran, he over his shoulder and saw that
car was getting closer and . )

The correct answer for Ko. 1 was fast. However you might have used
snother word with about the 'sime meaning, such as guickly or rapidly.
The ctorrect enswer to No. 2 weas looked or pven glanced. The correct
answer for No. 3 could be the or a2 and for No. & it 15 closer.

2. If you are not at all sble to figure out the word, but you do know
SOMETHING ABOUT the word, write what you do know.

\ .
Exarple: He took the train to .

-You might not know the uord but you do probably know
that it 1s a p1ace name.

In other examples you nlght put "noun™, "verb", 'adjective'. "motion
word” or even "something to do with trains, stores, etc* .

-

3. When you begin, first try to read throuoch the text just to get the
general meaning., Then, re-read the text and try to fi11 in the
blanks. -

4. After each text are comprehension gquestions bzsed on the text. Please
answer these questions WITHOUT looking back at the text.

Directives: .

1. VYous avez deux textes ¥ lire: tous les deux'en frangais. Dans
chzcun des deux textes, i1 y 2 des mots qui manquent. Veus devez
remplir chague espace par le rot que vous croyez le plus approprié.
Attention! N'utilisez qu'un seul rot.

Exempie: Ce matin, j'ai pris la voiture pour me rendre au . .
: Comme 11 beaucoup ¥ 2 sortie, j°*
¢b laisser Ja vo1ture dans le parc de stattcnneren, et
retourner ¥ 2 maison en

La bonne réponse pour le nuréro 1 est “travail®, Tnutefnis “hureay”,
“colitge™, "macesin” pourrzient Etre tout aussi acceptables. La
réponse du numéro 2 est “neigzit” ou mEME “pleuvait™. La réponse du
numéro 3 est "ai” ou mEre “aurais®. La réponse du nurbro 4 est
"autohus® ou “taxi”.

\

2. 57 vous n'errivez pas dv tout ¥ trouver un rol arproprié, rais gue
vous &vkz une idée-de ce que Ce pourrait Bire; rarguez-le,

‘Exemple: J'ai invi i te: . -
Exemple ai invité les amis de pour sa fote. . o

" Vous vous douter probablerent qu'il Jagit'du “no= d'une personne™. f’ﬁ

Dans d'avires cas, vous pourriez mettre "nom", “verbe®™, "adjectif™,
*mot impliguent’un rouve-ent”™ ou rEime " rot ayant repport aux trains,
auvyragasing, etc™.

fl

3., Avant de cé:wencer liser ¢'ehord tcet e texte pour en tirer une idée
générale. Ensu1;e. retise: le texte en essarent de re|pl1r Yes
espaces blancs .- '

4. Checun des tertes €5t azco—rzacnd ¢'une série Ce guestions basfes sur
la comprérension dy jerxte. Fézondaz 2 ces guestions 5345 retlourrer
au texte. :



DIRECTIONS:

les espaces blancs. £t

B3

L
Ll

You will have cne krench>text to read. In the text, sone 6f the
words have been removed. You are to fill each blank with what
you BELIEVE is the correct word. Fe sure you use only (WE LCPD,

- Exarmple: The rian ran_ddwn the street as as he could.

Rs he ran}\n%E% over his shoulder and saw that
) r was oettine closer and . .

The missino words for Ho. 1 are: fast, Ho. Z: looked, 'c. 3: the

-and ko, 4: closer,

When you beain, first try to read throuch the text just to cet the
aeneral reaning. Then, re-read the text and try to fill in the
blanks. :

DIPECTIVES:

.

¥Yous avez un texte en francais a lire. DJans e texte, il y 2 des
rots rui ranouent. Yeous devez rermplir chaoue espace per le rot
gue vous croyez le plus anpropri€. Atterticn! Ji'utilisez cu'un

seul rmot. I

[xerple: Ce ratin, j'ai pris la voiture ccur re rendre au

Corme i1l - beaucoun 2 la

sortie, jJ dii laisser la voiture dans

le parc de stationnerent et retourrer 2 la raigon en

onne réponse pourlle Mo. 1 est: "travail”; pour le No, Z:
eigeait"; pour le Lho. 3: "ai"; pour-le No. 4: "autobus”.

Avant de cormencer, 1ise2'd;abord tout le texte pour en tirer une
jdée gfnérale. Ensuite, relisez le texte en essayant de remplir

x



TEXTE 7T

rFill in the blanks. Use onlv ONE wordé..

A la Tin de uillet 1969, deux hommes ont march@®
sur la lune. On a dit de cet exvloit fantasticue cue c'était
le plus grand Avénement denuls les origines de l'humanité.. On

a écalement affirmé aue les (asticnauwtes) ouvraient une ére
]

nouvelle a 1'(expdotatict] puiscu'il n'v avait plus (wicn} &
~ k-1 - -

: . ° ) : .2
gonauérir sur notre planéte. Pourtant, ({a) méme anndée, un
C 4
L
homme a démonptré (u' ) il v avait encare nlace, sur ( teare),
5 ) : 6
pour des exploits spectaculaires. Cet homme, John Fairfax,
{¢s¢) un Anglais de 31 ans. Le 20 janvier 1969, () cuitte
7 ) ) . §
les Iles Canaries sur une ( petite) barcue, la “"Britannja”,
: 9
cul n'a d) voile ni moteur: Fairfax prétend ‘traverser ({')
- 0 . 11
Atlanticque... & la rame! .
. - ) %

Queinues marhis (s¢) contentent de sourire d'autresr
disent (qu') }l est fou!l C;;ment ia cocuille (dc) noix de
la'"Brit;énia" pourrait-elle (acsisten) aux'iam;; et aux tem- .
pétés de (£') océ&an? Mais Fairfai? denuis des'années, (a}
prépa;B gogééxpéditidn jds%u’éﬁ-moindre (aéta{k). De DlL;,

il a lui—mémé construit (son) bateau absolumégt insubmersible.
‘ 19 . PR

- 2z

et ' !
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X,

Equioné d'un (poste ) émetteur et muni de oro-

. visions poﬁr { p&ufeums) i&is, il entreprend sa traversée.
Les (m%?u) protééées ﬁar des gants énais, Fai?fax ( name)
ihlasééglémeni dix héures par Jjour.: II-(éaLt) 6u‘il-§igcpe
sa vie,-mais_(éﬁ) est persﬁédé'nu'il neut E;ussir. ,(ﬁe)
tempé en teﬁps, il apmergoit des (paguebots ) ou aes caggos;
mais-trés peq.( mmmm%uent_) la fréle ;gbqrcation perdue |
dans’l' ({mmegstuf )?de l'ocfan. A‘hesure au' ( i) vrogresse
vers-l'ouesf,'il rencontre (de) moins en moinsige navires;
la (cha%gui) commence a le'faile souffrir. Il{(f@tidc)

donc d;~dormir le jour et (de) ramer dans la_fraiiieur dé
la (muet )., Il n'a mas le ts;ps de E;ennuyer d bord: il
doit ?;ire la cuisine, vérifier, la charge des batteries dui

.

alimentent la radio, faire le point... et surveiller la

. : . - . e . .
mer, de fagon & ne mas s€ trouver sur la route d'un navire.

-

- ¢
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TEXTE € - o P |

Fill ih the blanks. Use only.ONE“word{

Quand le feu-se dé&lare dans un bitiment &levé,
les pompiers accoiirent avec ;eprs‘échellésr'ﬂLes nlus
longues de. ces &chelles leur rermettent de monter juscu'au

niveau du 18€ &tage.

. Mdis quejse passeraifkil, si-(zad feu prenéi£fau'
sommet de lf.(gn) des.gratte;ciel dg“nqslérandes villes?
‘(tqﬂ.pompierszne pourraient pas ﬁoﬂtgr.leﬁrs ( Lances )
d';;rosége jusau’a cette hauteuf} -

> +

.

{ Les) constructeurs de gratte-ciel ont pénsé 2

5. . L
{ce) danger.-"ﬂ_c@pqye‘étaqe, un_grand {(aéservoin. ) a Até
6 i ; - . . l- i 7 ’ ) .
aménagé. En cas de. ( besoin), il fournirait l'eau mnour

: : 8
‘£teindre (') incendie.
9

. o

Mais les gens ne seraient-(ifs) naé aéphyxiés,
par‘gé fumée? On (a) orévu cela éussijo ils descendraient -
par (des ) escalieésrggéciauxl Delpuissants ventilateurs
se\(fm;it?uﬂnt } en maféhe, chassant les qaz‘dangeureux.

3 e -

RN

'~
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W

(D jautre nart dans la constructlon, on (a)

14‘ " IS; MR
utilisé le plus n0551b1e de ( mat@uﬂux ) 1ncombustibles. S
16 .
Des Dlanchers de bﬁton, des ( myrs) de brlnues ne peuvent : L e

7 b
prendrelfeu. S :

[N .
: L]

Evidemment un réseau de svustéme d'alerte
- : R .

\ : e o . [ o
fonctlonne jour et. nu1t. Si un incendie se déclare vuelcue‘. z

~

'part, les pomolers (de service dans le gratte-ciel’ méme) ¢

‘

en sont immédiatement avertis au moyen de sonneries.




‘Fill in’ the blanks. Usé only ONE.word.

, mourir sur. une Dlaqe de 1' Atlantloue. I1 arfive souVent ague

TEXTE'B | -

3 ~. oy | . o

SN K -
.,
W i . ',) -
hrd .
.- S .
4 - .. *

.

Derniérement une centaine deﬂbaleinesvsont venues .

'tle meme événement se réoéte. Le tas s 'est nrodult cet (été)

Y ]

en Florlde. Certalns en . concluent oue.( Eeé) balelnes, dégol~

4

‘tées de la v1e, Optent ( pou&) 1e 5u1C1de. Nals; Dara?t-ll, i1

3 ' .

{n"} en est rien: les balelnes n' (ont) ‘atcun motif de
_ PR : '

5

vouloir mourir. -Ce (Qu&) est a' allleursvpeureux_nour-elleé.

6' . . . ' e B '.. ‘ .

(Par) contre pour plusieurs raisons, elles neuvent

'(P&?KM£ ) une médvéfge direction: « d'abord, poﬁn ( duin) un
- ) to. 9

~danger. Eh oui! elles ont ( des) ennemis .redoutables, par.

10

.exemnle, 1es éoaulards. ‘(EﬂAuLtQ ), il arrive aue certains

11 |
DaraSLtes s'( <nstallent ) dans leur botte cr8nienne, ce qui

12 ‘ .
~( change) leur sens de direction. ‘ e
13 ‘ ‘
‘Enfin, ( comme . B .elles ont une mauvaise vision,
, 14 .
elles (naviguent ) au radar: . elles &mettent un son (qui)
15 .16 )
reV1ent en &cho lorsau’ elles rencontrent (un) obstacle. Une

17
olage en pente trés douce ne leur renvo*e vas d'écho et 1es

‘malheureuses baleines se retrouvent ;anidement hors de 1'eau.
o ‘ :

\

Elles meurent dong, alors, mar aCcidént.
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TEXTE P

A=

e}
T

<, méme.. .

" Evidemment. .. je_ne-mourrai

e

" : Ty : B
. Vous voild tout de méme, Bére
Bonjouyr, Jean
Toujours en retard, €videmmen

, o

montre-bracelet.) Nous avion

( hewres™) tﬁente. Il est bien
S

Excusez-{moi{ ). Vous m'attendqz“depgis"lonq;ehps?

- 3 o :
Non. - (J'). arrive, vous vovez

¥ill in the blanks. Use only ONE word, ..o T

néér.
£ "(Il'reg
s rendez=vo

t6t midi.

‘bien.

r

arde (:8a)
B I

us & onze

v -

. 4 .o ~ ' . S _
‘Alors, jek(méi sens moins coupable, puiscue.... vous-

5

S e ) .
Je n'ai pas de { temps) 3 opérd
B . . . g - .. N N

-

{ jamais ) & l'heure, jéjviens ekprés.(en) rétard,'au o

9 . . .
moment ol je suonose .(avoin ).
e S 1t
C'(est) juste... c'est juste,
12 S ’

'Vous ne pouvez affirmer aye v

LI

7
re.  Comme

_ 10
la chance d
pourtant..

ous venez a

'affirmer.

o

!

"&oi}‘(gj) ésﬁ‘pa5‘nh:é§1, je n'aime (pas) attendre,

vous ne venez

e vous, trouver,

u
o

"l'heure convenue!

L
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Crit&res caractérisant legrdiffﬁreqts;modeslde correétion:

A1)

“A(2)

A(3)

Umbt exact seulement

T

¥

-

- - -

aucune faute d'orthogravhe L g

T °

e

"

e

a1
.

mot sémanticuement et syntaxiguement apnpronrié
aucune faute d'orthographe -

aucune faute d'accord

mot exact ou sémantiguement et syntaxiocuement aoproprié

faute d'orthographe

Faute d'accord -t

mot appartenant 3 la méme catégorie lexicale cue le
mot recherché L Co o o R
expression de 2 mots cu plus

mot anglais sémanticuement aoproprié. e

. ’ L8
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TABLEAU A i | e .
? — % ..Coéfficients de corré&lation popr tous les
textes selon les 4 modes de correction et
- selon les grouoes. 1 .
*.-‘ [
N o i T .
'Grouoe/ TEXTES {(correction exacte [E] (¢))
Mod s I . : L e ’
de . . L :
cOrrec- . T . r R(a) {l). - B R . G R(b) (1)
tion ' o ’
Y/, .99783 | 1.000 00 .{ 1.000 00| 1.000 00 1.000 00
A (C) _ ' .

A, ' -99953 [ .98939 .96824 [ .99634 .94884
Ay \ .99820 T .98210 .86752*4  ,99570 .92870
A ‘|.95462 | 1.000 00 | .98395 | .1.000 00 1.000 00 .
Ay '1.90093 .97332 .93852. .93440 ° |  .98806
Ay ‘|.85530 | ..94835 - | .96003 .90698 - 197004

s N . '
111/ O o |
A _ .98849 1.000 00 298893 1.000 00 1.000 00
K, .98450 .89791 .98262 .98019 - 1.000 00"
A ~98416 .86624 .95945 .95093 .99737
A .98235 | 1.000 00 .97783 .98577 1.000 00
1 -
A, .98151 | .93542 .90383 .95934 .98972
A, .97906 | - .92077 .84933 .96157 .99004.




'NS5: Les corrélations non-significatives obtenues poﬁr ce dropupe pourraient

GrouPe/Modes
de
correc-
tion

.. TOTAL
DES ™

GROUPES/
. A

Ay
Ay

* P 7025

*%p . 0l

"

(TABLEAU A - suite)

TEXTES

.18610 NS
.29313 NSl

.29039 NSj

.96406
. 89044 -
.78012+*

.98628 . |

.97952

.97328

(a) ~ 1)

1,000 .00
.97072 -
.97439

1.000 00
.94809
.94809

1.000 00
.97336
.96398

A

.99740

" 99383
. .99771

.81649%+*
L8221 7%
.83624

.99431
.97921
.97207

.99372
.97322
©.97129

.98761 ;
.98406
.94991

99835 |
| .99851

94

.98019

{b)

1.000 00

.96613
.94545

~1.000 00
.98406

.98354

Y

1.000 00
.98726
.98100

s'expliquer par le faible &cart obtenu parmi les résultats pour la

.correction exacte ainsi que par le faible nombre de syjets ayant com- p

pPlété le test T,

NOMBRE DE RESULTAT

SUJETS ' MAXIMUM
.  POSSIBLE
5 - 140

a: Texte R dans la combinéison T-R

'b: Texte R dans la combinaison B-G-R.

- ¢: Voir l'annexe C

L)

MIN - MAX.

.68 76

AMPLITUDE



“Etﬁdé-pilote"
N
TABLEAU B

.95

-

(ANNEXE D - suite)

Coéfficients de corrélation ‘entre
les différentes combinaisons de
textes pour. le total des groupes.

TEXTES/TOTAL DES GROUPES

TR

. B-R
G-R

6.77340
0.85512

0.72835%
0.77590
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~ (ANNEXE.D, - suite)

. LGV:

TABLEAU C
Etﬁde expérimentale
Statistiques descriptives
TEST .LAVAL
SOUS-TEST  RESULTAT MIN - . MAX AMPLITUDE MOYENNE ECART-TYPE
(N-= 97) MAXIMUM
' POSSIBLE
. ’ * , ’ -
LCA. 16 .9 16 o7 13.02 1.68
LGR 54 | 24 53 29 41.25 6.22
LVOC 30 |. o. |- 29 29 20.32 5.56
LTOT 100 - | 40 97 . | 57 74.71 | 11.29
LGV i ‘84 |- 30 79 49 61.57 | 10.26
* L,CA: Laval - compréhension auditive o
LGR: Laval - grammaire L
LVOC: 'Laval - vocabulaire
LTOT: - Laval - total

- Laval - grammaire + vocabulaire



(ANNEXE D - suite)

TABLEAU D
Etude expérimentale
Statistiques descriptives
Test de compé&tence en
- frangais langue seconde
de l1'Université d'Ottawa
SOUS~-TEST RESULTAT MIN ~ MAX AMPLITUDE MOYENNE ECART-TYPE
(N = 251) MAXIMUM B
POSSIBLE
* ’ :
CA 50 0 50 -| 50 25.23 9.16
LECT 30 7 0 30 30 17.48 6.45
CE 90 11 85 74 44.07 | 14.60
U0 TEST 140 18 133 115 69.30 21.80
GL . 60 4 | 58 54 29.90 10.87
SUB 110 12 106 94 55.13 18.16
* CA: COmprehen51on audltlve
LECT: Lecture : .
 CE: Grammaire + lecture + UO CLOZE
U0 TEST: Test de compétence en entler
GL: Grammaire + lecture
SUB: UO TEST sans le U0 cloze =
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