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EXTRATT
ER - : |

Le but général de cette thdse est de comparer 1'apprentissage du
frangais angue's;conde dans un contexte naturel et dans un contexte forﬁel.
Plus pr&isément on a voulu. étudier les connaissances grammaticales
incondgientes et consc1entes dans ces deux contextes. Pour arriver 3 cette
-fin nous avons pris deux groupés d'étudiants:_ le gro‘pe expérimental (ﬁ= 26)
qui _suivaient un cours en psychologie en frangais .lanque seconde ¥contexte
naturel} pendant.13 semaines et le groupe contréle (N= 25) qui suivaieﬁt;
un cours régulier de frangais langue seconde (contexté forme1).‘ Tous les
sujets ont'eté tésiés au début et 3 la fin en compétence et en connaissances
gramm;EicafES inconsicentes et céhscientes.

Les rESult;ts principaux de 1'expérience sont les suivants:

\_f? étudiants ° adultes dans le cours encadré (groupe expérimental ont

amélioré leur compétence en langue seconde (L2) ’

(AN

La compétence des étud1ant§ dans le cours encadré &tait comparable a
ce]le des 8tudiants dans le cours regu11er de langue (groune contrdle).
3. les é&tudiants adhltés_déns le cours encadré ont époris la matidre aussi . :)'
bien que ceux qui étudiaient la méme matidre dans leur langue materne]]e
4. Les.é&tudiants qu1 suivaient le cours encadré ont ame11oré leurs

connaissances grammaticales inconscientes et conscientes en L2. .
5. Les étud{ants dgﬁ§ le groupe contrble ont amélioré significativement
’Seulement leurs |connaissances grammaticales conséientes. pas les

connaissances irconscientes.

[#3]

. Ainsi, kffjétudiahts dans le groupe expérimental ont eu des gains plus

larges que leurs pairs dans le groupe contrdle.

[N
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Une revue de la littératd en psycholinguistique révéle une’

-

gamme d'attitudes face aux conte?tes d'appre

En effet, deux importants po1nts'le vue entre autres se dégagent:

des /langues secondes.

nous avons tout d'abord ce qu4n1appe11e e contexte "nature]" D' aprés

|'

Macnamara (1973) et Sav1gnon (1 ntexte d' apprent1ssa:Z est

aux garderies dans 1 que]s' o

semb1§b1e-au T111eu fam111al, aux ;' ﬁ
1'enfant apprend sa langue maternelle d'uné maniare inconsciente, motive
par les besoins de communication. C'egt ainsi que Krashen ep Terrell (i983)
dans “fhe.Naturalepproach" trouvent que: . |

 *“The deneral goal ‘of the natural approach is the ability to communicate

‘ w{fh native speakers of the target language". - Ce point de vue est 3 1a

base dg;\‘rogrammes d'immersion en langue seconde, aux classes encadrées

et a fait 1 objet de plusieurs études chez_des chercheurs tels que:

Lambert (1972)? Stern (1980), Swain (1978), Krashen {1982) etc... .
En outre, Maciamara (1973) et Savignon (1981) appellent ﬁﬁe oppo-
sition a ce contexte, la situation "formeI]e“: 1T s'agit de 1'apprentissage
des langues secondes (L2) qui se déroule dans une c1asse'avec 1'aide d'un
professeur qui enseigne d{ﬁbe'maniére formelle, les aspeétsllinguistiques
de la L2, Cetfé opposifion entre naturel et formel a &té& reprise par
.Krashen {1977,1982) sous d'autres étiquettes; - En effet, Krashen dans son
moﬁéle d'apprentiséage des L2 a &laboré-une distinction enére acquisitibn et
apprentissage. ‘Lé p}emier, fé résﬁ]tat d'assimilation de la L2 géns un

contexte naturel est inconscient,  L'apprentissage, dans un contexte formel



\

est inconscient. Ainsi nous avons deux sources de connaissances linguis-
tiques: connaissances 1mpllc1tes ou 1nconsc1entes qh1 découlent de

1'acquisition et conna1ssances exp11c1tes ou conscientes qui résu]tent de

1'apprentissage formel. (Voir Terrell 1977, Bialystok et Frbhlich 1977,

1978). Bien que ces trois distinctions soient parall@les, dans cette

thése, je me concentrerai sur la premidre; c'est-a-dfre le contexte naturel B

»

et formel d'apprentissage des L2.

Le Qut de cette thdse est_d'étudier en profondeurkcette dichotomie
naturel et formel par le biais d'un facteur. Dans ce cas, il s'agit de la
grammaire auditive, Tes copaissances -grammaticales telles que percgues

auditivement. Les éfudes de Bia]&stok et Frihlich (1977, 1978) sur- 1a

, grammaire auditive et d'apr&s notre entretien brivé, il s'est avefé qu'une

fagon d' étud1er le nature] et le formel &tait de comparer la gramma1re

. auditive dans ces deux contextes d' apprent1ssage

Le premier chapitre présenté une revue de la littérature dans

-

_ laquelle 1'acquisition et 1'apprentissage des L2 dans un contexte ‘naturel

seront discutés. Ensuité; 1'apport des programmes d'immersion et le mod2le
d'acquisition des L2 de Krashen seront exam;;és. On mettra 1'accent sur

la dichotomie acquisition/apprentissage et sur la notion du's?i1tre affectif".
Le-deuxiEme chapitre discute un modele type d'apprentissage des 'L2.

Dans le troisiéme chapitre, on expliquera le test de grammaticalité auditive

en tant qu'instrument pour 1'investigation de Ja relation entre la connaissance

[} ‘r.
linguistique implicite et explicite et "1'output" de 1'apprenant; et une justi-

fication du rdle joué par les stratégies comme le "moniteur" dans 1'apprentis-

v

sage des L2, tel que Bialystok et Fr8hlich 1'ont remarqué dans leur Btude 1977.

Y]



Le quatridme chap1tre présente ]a méthodo]og1e de L etude : 7?
En effet, tous 1es déta11s concernant 1es su3ets ef les contéxtes respect1fs
d'apprentissage du frangais Iangue seconde sqyont dg;nés ainsi. que le contenu
du test de grammat1ca11t€'qdd1t1ve et le quest1onna1re de 1' exper1ence
antér1eure sur le franga1s des sujets participant a1 étude

Le c1nqu1éme chapitre présente une analyse et une d1scu§qon des résultats -
de 1'&tude. L |

Enfin, le sixidme chap1tre offre une conclusion généraIe sur 1 étude,

_une récap1tu1at1on des principaux points, d1scutés, ‘des 1mp11cat1ons pédago-

-

giques et quelques suggest1ons de recherche.
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- " CHAPITRE 71 |
g N . N
f ‘REVUE DE LA LITTERJ;\T!JR.E. .
1.1 | L'gcquisi‘!%n des langues secondes dans un conﬁekte naturel.

‘Quand on parle de 1'atquisition d'une Jangue seconde (L2} on

entend par 13 1°' ass1m11at1on de ce]le -ci d’une man1Ere inconsciente.

.

D'aprés Krashen (1978 1981, 1983) 1' acquisition a lieu de fagon 1qpons-

ciente dans un mi]ieu'naturg1 et est similaire au procé&dé que les enfants

-

UtiTisentvhuand ils acquiérent la‘langue maternelle ou ta langue §econde.

I faut donc une commun1cat10n naturelie en 1angue c1b1e dans 1aque11e

1! attentlon des 1nterlocuteurs est centrée non sur 1a forme ma1s sur le’

message véh1culé et compris.
4

Dans un contexte naturel, a.1a maison ou dans 1a—rue Ta mére ou
le Iocuteur natif s'adresse’a’1' enfant ou a 1-tapprenant dans un style .
mod1f1é pour faciliter ]a compréhens1on du message. Ces mod1f1cat1ons selon
Snow-et‘Fergusén (1977) Newpgrt} Gleitman, é; GIeitmaﬁ (1977a) favorisent

Te procédé& de 1'acquisition.’ L'importance dans uﬁe,commuhicatipn naturelle

est accordée au meésage et non 2 la langue. Par g;emp1é,'1e besoin de

s‘exprimer et de comprendre 1e'message'gn 1éﬁgue maternelle (LT) pousse *
J'eannt a uti]i;ef la‘1an§Le. Macnamara. (1973) nous -1é dit en ces termes:
"The infant uﬁes meaning as clue to language, rather than fanguage as a clue’
to meéning“. ﬁn.out}e, i]vaj0uta que: "The theory ciaims that the main
thrust in {anguage 1éarn§ng cames frém the;child*s need to uﬁdefstand and

i

express himself". En’d{autres mots, la situation naturelle est théoriquement

le seul mi]jeu'qui puisse qurnir a 1'apprenant l'input:compréhensible:

une condition essentielle a 1'écqui§ition de 1a langue. (Krashen 1982,1983,.
Lg84). Dans ce contexte, la correction d'erreurs et 1'enseignement explicite

[ . ' ¢ e



des ;EQIes ne favorisent pas 1'acqui§it56n. (BFown‘et Hanlon 19703

Brown, Cazden et Bellugi 1973).

Mals on peut remarquer que les études faites sur 1e parier des méres
_(“motherese") (Newport et Gleltman T976 Newport 1976, Snow 1972) et sur
"Foreigner Talk D1scourse“ {Long 1981,.Freed 1978, 1980) ont démontré que
rlles locuteurs nat1fs font des efforts pour rendre 1'input p]us access1b1e
aux 1ocuteurs non-natifs de la L2. (1 hypoth2se sur 1' 1nput sera d1scutée

en détails plus tard dans ce’chapitre).

A

Un autre cas d'apprentissage de L2 est celui-des familles qui doivent
cha&ger &‘environnements linguistiques. Macnamara {1972}, Burling (1959),
Labov {1966) rapportent que le plus souvent les enfants apprennent mieux la
1angue .parlée dans le nouvel environnement que les adultes ne‘1e font. Cette
réussite est attribue aux attitudes des enfants face aux locuteurs natifs
et & la motivation d'apprendre la langue seconde ou &trang®re qui ne sont pas
Jes mémes chez les adultes. Cependant, on peut noter que dans un tel contexte,

les enfants sont toujours motivés par les besoins de communication.

1.1.1  Similitudes entre acquisition de la L1 et de la L2.

‘Certains chercheurs comme Corder (1967), Hatch et Wagner-Gough (1975),
Duiay et Burt (1974) ‘soutiennent le poiﬁtide vue qui proc]éme que la L2 est
acquise de Ta méme fagon due la L1 é'est-a-dire en milieu nafdrql. Ervin-Tripp
(1974) arrive aussi a cette méme conc1usidn'dans son &tude et rapporte que
1'apprentissage de la L1 et de la L2 sont similaires dans des sithatibns-‘

naturelles. { P.126).



Eﬁ-outre, Agher (1972} révele dans‘éfude'que—]'acdﬁisition dé la
compréhension auditiVé en L2 pourrait étre accélérée si le cadre dans iequel
elle se déroule est bas& sur 1a maniare gont fes enfants apprennenf Ta
langue materne]fe{ C'est-ad-dire que celle-ci est possible dans un contexte
naturel od les commandes de 1'adulte manipuient I'orientation} le Tieu et

les mouvements de 1*'enfant.

D'aprés cette d%scution. it sbmple que le besoin de communiquer
favorise ]'acquisitidn_que‘cé soit de la langue maternelle ou de' la langue
seconde Qans un milieu naturel. D'autre part, 1'interaction entre le locu-
teur natif et 1'apprenant enéourage ce dernier a s'exprimer dans la langue .

cible.

1.2 Théorie d'acquisition des langues secondes de Krashen

Krashen (1977-1982) fait une distinction entre acquisition et
apprenlissabe dans sa théorie d'acquisition des L2. Cette dichotomie est
fondamentale dans sa théorie, car elle r?présente les aehx procédés par
lesquels un adulte interiorise la L2. Bialystok (1978) a parlé d'une distinc-
tion similaire dans son étude en mentionnant T'existence de deux sources, de
connaissaﬁies linguistiques: ,imp]icitelet exp]icite. Les pages suivantes
sgront donc Fonsacrées d 1'examen de la distinction acquisition/apbrentissage

et de la notion du filtre affectif dans 1e'cadre du modale d'acquisition

des L2 de Krashen.,

-

1.2.1. La distinction entre acquisition et'apprentissages
Dans le mod2le du "monitor" (la traduction du monitor utilisée dans
cette théorie est 1'auto-correction) de Krashen {1977), la distinction entre

acquisition et appreniissage joue un réle important. Elle noys permet de



¢ b ]

. ]
cémprendre les deux proc&dés-par 1esqye1s uﬁ adulte assiﬁilé Ta-L2. \\‘
a) Acquisition: Ce procédé ressemble & celui qui est utilisé

par les enfants quand ils apprennent la. 1angue maternelle (L1). Par
exemple, 1'acquisition de nouvelles structures se fait lorsque les messages
qui les contiédnent sont compris. En d'auﬁres termes, la compréhension
des messages ayant de nouve]]es-structures entratne leur acquisition.

Ceci est réalisé grdce 3 un contexte extralinguistique. (Krashen 1982; >

Krashen et Terrell 1983).

D'aprés Krashen (1983), les traits les plus saillants d'acqui-
sition sont les suivants: semblable 3 1‘acquisition de la langue maternelle

-

chez 1'enfant, infonsciente, connaissance implicite, et ne nécessite pas

¢

un enseignement formel.

~ Quelques théoriciens en matiere de L2 ont supposé que les

enfants acquidrent et que ‘les adultes apprennent. Mais Krashen (1982)

N

!

n'est pas d'accord et suggere que:

"The acquisition-learning hypothesis claims,
however, that adults also acquire, that the
ability to "pick up" languages does no

disappear at puberty". v -

En outre, d'aprésy Krashen {1982)

"...The true causative variables in second
language acqlNgitijn derive from the input
hypothesis and\the hffective filter-the
amount of compr ible input the acquirer
receives and understands, and the strength
of the affective filter, or the degree to
which, the acquirer is "open" to the input”.




L)

En d'autres termes 1'input compréhensible (sera discuté en-détails
plus tard dans ce chapitre) et un faible filtre affectif sont des
conditions qui favorisent 1'acquisition deAlg_LZ. Cette derni2re

notion (filtre affectif) sera discutée -dans les pages qdf vont. sﬁf?re.

L'apprenant en Lé n'est pas cons&ient qu'il est en train
d'aéqbérir une langue, mais il est seulement conscient du fait qu'il
utilise 1a-1angue.pour‘1a communication. Le résultat de 1'§cquisi~

. tion est un systéme de connaissances incongz;gﬁfes-ou implicites.
En généra] nous ne sommes pas conscients dQE régles de la l;hgue
que nous avons acquises mais nous pouvons les sentir "feel for
correctness" sans pour autant &tre capable de les énoncer ou méme
déterminer quelle est la r2gle qui a été violée. Pour définir
1'acquisition, en d‘autres termes on pourrait dire que c'estll'appren-
tissage implicite, ou bien 1‘appreﬁtissage informel-ou encore

Y'apprentissage naturel.

]

b} Apprentissage: C('est le procédé conscient par'leqdel un

adulte développe une compétence en L2. Ce procédé se rapporte 3 la
connaissance explicite ou consciente de la L2. C'est-a-dire connaTt}e

les régles et &tre capable d'en parler ou de les verbaliser. Donc , nous
avon;\une connaissance formelle de la L2 comme résultat de 1'apprentissage
de celle-ci dans une situation formelle ou encore d'un prbgramme d'étude‘

personnelle.
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En somme, la distinction entre acquisition et app;entissaﬁe
reconnatt chez 1'adulte 1'existence d'une‘ciPécité d'acqugrir ﬁne 1angue
seconde. Ce qui ne veut pas dire que les adu]teﬁ pourront toujours -
obtenir une compétence qui se rapproche de cgl]é du locuteur natif;
ma{s que ceux-ci peuvent avoir accds au métanisﬁe 1inguistiqué naturel
inng (L.A.D), responsable de 1'acquisition de langue. En outre, la
correctjén des erreurs n'a presque pas d'effet sur 1'acquisition incons-
ciente, mais son effet e$t utile sur 1’apprentissage conscient. Elle

aide 1'apprenant & faire une représentation de la bonne forme de la rigle.

(pour discussion voir Krashen 1982, p.11).

La Distinction Acquisition-Apprentissage d'aprés

Krashen et Terrell 1983

acquisition . learning

similar to child first language . forma) knovledge of language

-acquisition -
"picking up" a language + "knowing abeut" a language
subconscious conscious - .
implicit knowliedge ' explicit knowledge
formal teaching does not help formal teaching helps
1.3 L'apprentissage ne mdne pas & 1'acquisition

La distinction que nous venons de voir proc]amg qu'il y a
deux procédés distincts et indépendants que 1'adulte utilise pour assimiler
la langue seconde (L2). Mais, d{aprés le moddle d'auto-correction pour-
1a performance de Krashen (1976), 1'aporentissage conscient agit comme
éditeur en corrigeant les erreurs ou tout ce qui apparait:-comme erreur

dans la production ou 1®output" du systdme acquis. Ceci se fait avant que la

]

L}
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ﬁhrase ne soit &noncée ou écrite. Par conséquent, la connaiésance
Eénsciénte n‘est pas responsable du fait que nous parlons couramment
une LZ._;ygjs la facilité de 1'espression en L2 esf le résultat de -
]'acquisitioﬁ. O'autre part, i1 faut rappeler que 1'apprenant en L2
pourfutiliser 1'auto-correction (monitor) est soumis 2 trois conditions:
se concentrer sur la forme (Dulay et Burt 1978), connattre la régle

qui s'applique et avoir assez de temps. (pour plus de détails voir

. Krashen 1977 a). Quant 3 1'utilisation de I'auto-consection

(1a grammgire consciente), cellg-ci'varie selon les apprenants.

* {voir Krashen 1978 b),

Un autre aspect important de 1a distinction acquisition/appren-
tissage qu'il fawt souligner est que: d'aprés Krashen (1982j.
1'apprentissage ne méne pas & 1'acquisition. En effet, 1'idée que nous
appfenons d*abord une nouvelle radgle et par la pratique nous 1'acquérons
est trés répandue et paraft intuitivement évidente. Ce processus de
convertir la ragle apprise en rég]e.acquise 5'appelait interiorisation
("internalization"). Ctest de cette manidre que la plupart des gens
croient qu'ils ont appris la L2. Mais 1'acquisition de ]é langue selon
la théorie de Krashen ne se déroule que d'une seule minidre. C'est-3-dire
que 1'apprenant comprqu 1'input qui contient une structure que celui-ci

doit acquérir. Cette structure est de 1a forme "i+1" (Krashen 1&82).
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Pou‘ soutenir 1'idée que 1'apprentissage ne devient pas acqui-

sition; Krashen donne trois raisons principales: )
1)Tout d'abord nous observons des cas g'acquisition dans lesquels
1'apprentissége n'a jama}s eu ]ieu._ d%r,i] y a des apprenants qui

utilisent des structures assez compliquées de la L2 mais ne connaissent

pés Ja regle d'une manigre consciente. 11 y a beaucoup de cas dans

la littérature de 1'acquisition de la L2 qui illustrent ce phénoméne. \
2) P]usieurs apprenants en anglais langue seconée quand ils ont acquis

un montant considérable de la langue anglaise, connaissent aussi

plusieurs regles explicites. Cependant, on remarque qu'ils font des

erreurs de négligence sur des régles qui sont linguistiquement simples.
teci arrive lorsque 1‘apprenant a appris une ragle mais ne 1'a pas acquise,
le plus Souvent avec des 1;ems acquis en.retard comme par exemple en

anglais la terminaison des verbes réguliers 3 la troisi2me personne du
singulier au présent ("He goes to work evér;day"). On observe quand méme
des er;eurs d'inattention sur ce genre d'items dans la performance d'un
apprenant méme s'il connait la rEg1e_et qu'il 1'a pratiquée 3 plusieurs
reprises. |

3) Une autre raison qui fait qu'on ne partage pas 1'idée que 1'acquisi£ion
exige un apprentissage préalable est qué: méme ]eé meilleurs apprenants
maStrisent seulement un petit sous-ensemble de régles de la L2. Les
linguistes admettent aussi que leur conna{ssance consciente méme des langues:

les mieux étudides est impar?aite. (Krashen 1982, pp 83-88).
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1.4. Le fi];re affectif (affective filter)

' LeAconcept de filtre affectif é&tait tout d'abord proposé par
Dulay et Burt (1977) et reste consistent avec le travail th&orique fait
dans le doﬁgine des variables affectives et de 1'acquisition des L2.
L'hypothESe de fiTtre affectif démontre comment les facteurs affectifs
sont reliés au processus de 1'acquisition des L2. Les recherches |
faites dans ce domaine (Krashen 1981-1982) confirmeﬁt qu'une certaine
variété de facteurs affectifs sont reliés au suqFES dans 1'acquisition
de la L2. On peut les classer dans trois princ;bales Eatégories:

il y a la motivation. Les apprenants avec la motivaticn instrumentale

ou intégrative réussissent le plus souvent dans 1'acquisition de la
langue seconde (Gardner et Lambert 1972, Lukmani 1972). Ensuite celui
qui a la confiance en soi et une bonne iﬁage de soi fait mieux aussi dans
1'actiuisition de LZ2; et enfin moins‘d'anxiété personnelle ou commune

a toute la classe peut conduire a 1'acquisit{on de 1a L2. Ces variables
affectives selon Krashen sont reliées 3 1'acquisition et non 2 1'appren-
tissage a partir du moment oD elles ont tendance 3 montrer une relation?
avec la réussite eﬁ LZ quand i1 s'agit des tests de t{pe communicatif et qui
gxigent un syst2me de connaissances acquises et non apprises. C'est-a-dfre
que lorsque les étudiants ont passé le test, ils ont utilisé la lanque

dans des situations ol il y a assez d'input compréhensible. (Krashen 1982).

En outre, 1'hypothese du filtre affectif démontre que le processus

de 1'acquisition de la L2 varje d'un individu & 1'autre selon la force ou

le niveau de leurs filtres affectifs. Ceux qui n'ont pas des attitudes
.-\ . .



optimales pour 1'gcquisition de 1a L2, non seulement ils ne vont pas
Ehercher peu d'inbut mais aussi leur filtre est &levé c'est-3-dire que le
niveau de frustration est haut; par conséquent, méme s'i]s'comprennent

le message, 1'input n'atteindra pas le m&canisme responsabie de 1'acqui- v
sition de la lanque. Par contre, ceux qui ont des attitudes favorables &
T'acquisition de 1a L2, non seulement vont-chercher et obtenir plus d'input
mais e;core leur filtre affectif sera plus bas. Ce qui léur donne plus
d{ouverture & 1'input et par cdnséquent 1'input atteindra en profondeurl

-~

L.A.D. {(Krashen 1982).
(
En conclusion, d'aprés‘la théorie du moniteur de Krashen les adultes

acquidrent aussi la langue secbnde. L'input accessible et un faib]e filtre

affectif sont ,des facteurs qui favorisent 1'acquisitjon de la langue seconde

chez les adultes.

filter °
Language =
Input — - = Acquisition SE— Acquired
Devf&e . Competence

Opération du filtre affectif d'aprés Krashen 1982



].5 L'Apprentissage des langues secondes dans un contexte -

PO —

ingtitutionnel.

Dans un contexte.formel, a 1'école par exemple, 1Japprentissage
de la L2 se déroule avec 1'aide-d;un profes§eur de langue qui enseigne
d'une.maniEre formelle les aspects ligzuistiques de 1a L2. Dans le méme
ordre d'idée Macnamara (1975) constate due-

. in school attention is genera]ly focused on 1anguage
not on what is being said language"

En d'autres termes & 1'&cole la lahgue est pergue comme quelque chose
qu'il faut apprendre, et par conséquent 1'accent est mis sur la forme:
par exeqP]e 1es‘rég1es de grammaire doivent &tre apprises paf coeur.
D'aprés Krashen et Seliger (1975) 1'enseignement dans un tel contexte
est caractérisé par la détection d'erreurs, et les ragles explicites
sont présentées une a la fois. D'autre paft, ils remarquent que cette
fagﬁn de présenter les données linguistiques ne se retrouve pas dans

~
un contexte naturel.

Dans 1'apprentissa§e des langues secondes, deux points de vue
entre autres se dégagent. Tout d'abord Hale et Budar (1970), Fathman (1975)
ont démontré que 1'apprentissage de la L2 dans un gqntexte informel ou
naturel est plus efficace par rabport a 1'école chez 1'enfant. D'autre |
part, Corder (1967), Frith (i975), Cooper (1970) ont trouvé que dans un
contexte formel d'apprentissage de la L2, 1a correction d'erreurs semble

—

donner plus de béné&fice & 1'adulte. Ce qui revient 3 dire que l'adul;ngf"—"
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gprouve certaines difficultés dans 1'acquisition de la L2.

(Scovel 1969, Lenneberg 1964, 1967, Selinker 1972).

Mais, les &tudes fé{tes par Upshur (19&8)..Carr011 (1967),

Mason {1971) ont démontré& que les adultes peuvent utiliser les donndes

]inguistiqhes fournies par 1'enviroﬁ;ement informel ou naturel d'une
manidre effi;ate pour l'écqui;ition de la L2. D'autre part,

Brigre (1966) qui appuié ce point de vue a trouvé dans son &tude que
plus une habi]eté linguistique est pratiqude dans un contexte naturel

*
ou informel, plus son amélioration est possible.

En outre, Krashen et Seliger (1976), Krashen, Seliger et
Hartnett (1974), Krashen, Jones, Zelinski et Usprich (1978) ont ey
démontré que 1'acquisition dans un contexte naturel exjge 1'usage
régulier et intensif de ‘la L2, ef'que Ta durée de 1'apprentjssagq
formel est reliée & la comp&tence explicite en L2.

. N . . - .

Par ailleurs, Krashen et Seliger (1975) ont suggéré que Jes
apprenants motivés peuvent tirer i'essentieT de 1'enseignehent formel
sans aller a 1'école, mais en ayant récdurs au Eexte ou en communiquant
avec les locuteurs natifs qui peuvent lgur fournir le feedback né&cessaire
afin de corriger leurs erreurs. Alors,Spolsky (1969} qui soutient ce
point de vue, a Eonc]u‘dans son rappart‘que 1'attitude de 1'étudiant

vis-3-vis des ]ocutéurs natifs de la L2 aurg un grand effet sur 1'appren-

tissage, Macnémara (1971) 1'a signalé que la différence entre une classe



-et la rue en tant qu'environnement d'appreﬁ;ﬁssage est la motiv;tion.
Qm_Ainsi, le bon apprenant semble trouver une motivation peu importe
y//[-on il se trouve. En effet, Carroll (]977) a'dégagé un certain nombre

' d'habiletés qui sont nécessaires 3 un\bon apprenant. :D'autre part,
Rubin (1975), quper et Mackworth (1970), Carroll (1977) et
S;erﬁ‘&1976) ont sugqéré des stratégies qui pourraient favoriser la ‘

*réussite dans 1'apprentissage de la L2. Mais, Gardner et Lambert
(1959, 1972), Lukmani (1972), Spolsky (1969) ont trouvé dans leurs
études que les apprenants avec une motivation intégrative réussissen@.

mieux dans 1'apprentissage d'une langue seconde.

En conclusion, Krashen (1981), dans le cadre de la théorie
du "ﬁSﬁifor? trouve que les environnements naturel et formel contribuent '
tous les deux 3 la compétence en L2: 1le contexte naturel fournit
3 1'adulte et 3 l'éﬁfanﬂ 1'input nécessaire pour 1'acquisition de la !

. langue. Quant a la-classe en tant que contexte formel fournit des  —_
- données explicites pour le déve]pppement du moniteur; et dans Ta -
mesure ol 1'usage de la langue est accentué, nous avons -donc
'simu1fanémeht une source de données pour 1'acquisition En outre,
B T expépfEnce de Newmark (1971) confirme 1'acquisition de la L2 par
les adultes et trouve que: 1a’ langue est apprise

"a.whole act.at a t1me rather than an assemb]age
of constituent skills"

t

et qu'il est préférable que les adultes

1éarn language in chunks rather than ru]e
o by rule” (Newmark 1966).



En somme, les études que’ nous venons de présenter sugg2rent
que les adultes peuvent acquérir la langue seconde aussi bien dans un
. - . ’
contexte naturel que formel. Alors, la question qu‘ont peut se poser

est de savoir qu'est ce qui favoriserait 1'acquisition de la L2?

Ceci nous amdne 3 aborder 1'hypoth2se sur 1'input. Ll
“ R
1.6 Input:

Cette hypothase eSf relige a 1'acquisition et non & 1'appren-
‘tissage. D'aprés krashen’(]982) 12 langue s'acquiert quand nous
) coﬁpréﬁons 1'input qui est un peu plus au-dessus de notre compétence,
Aiors dans un contexte naturel ou formel om peut rendré 1'input |
accessible aux adultes. Par exemple, dang\une cohfgrsation, un
10cuteur_natif de la langue dﬁbfé s 'adrasse 3 un apprenant, son discours
modifié comme le parier étrangek (Foreagner Ta]& Discourse) peut Etre
. un input bbmpréhensib]éf (voir Long 1980, 1981)
C'est-a-dire que les Tocuteurs natifs aussi bfen que les pgrents
simplifient leurs discours ﬁarce qu'ils sont motivés par les besoins
de.communication. Dans les g]asses de langue seconde, le professeur
adopte ce genre de discours pour expliquer et se faire comprendre:
Jde parler étranger_(Freed 1978, 1980) est un exemple d'input accessible.
En classe on peut rendre aussi 1'input accessible en utilisant Jes -
techniques audio-visuelles et en'contextualisant au maximum les
structures de la L2. ({Krashen 1982). 0'aprés Krashen, le professeur
raméne.son parler d un niveau un peu plus &levé que celui de la

cdmpétence de 1'apprenant en‘L2.



+
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' Dans 1'acduisition, il arr%vé’que ];dbprehant passé d'une
structure é T'autre: i a i4] pou;vu qu'il comprenhéi]es‘phrases

dans lésque11es cette dernidre dont la forﬁe est 141 est utilisée.
C’es;'ce que Krashen‘(lgai, 1982, 1983.1Q84) appelle input dccés-
sible. Cependant, Krashen et Scarcella (1978) remarquent que la
mémorisation des phéases‘ét'tournures ou expressions figées "routines
and patterns” ne font pas partie dé 1'acquisition,e£ n'y conduisént .

pas.

¢

En outre, dans le modele d'apprentissage de la L2 de

Frauenfelder et Porquier.{1979NJ'input ou entrée est définie comme

tout ce a quoi 1'apprenant est éip €: c'est-a-dire un nombre
i11imité de données linguistiques et swcio-linguistiques fournies

pér des §ituations différentes et par des personnes diversés sous une
forme écrite ou orale et avec des iﬁtentions de cmnmunicatio:.
Le plus souvent 1'entrée (input) est caractérisée.selop la situation
d'apprentissage naturel ou institutionnel. Tout d'abord, dans le premier
cas 1'entrée est naturel et non structdrée. Le contenu prime sur la
formei Les données sbcio-]inguistiques et culturelles sont diversifiges
et §pontanées. Mais dans le deuxi2me cas, la forme et le’contenu sont
fixés par 1é programme, L'accent est.mis plus sur la forme que sur le
contenu. On assisté 3 une restrictionlﬁe 1'interaction sociale qui

est guidée par 1'enseignement, le programme et la'méthode.' Alors,

1'entrée (input) peut comporter des données pédagogiques telles que

des "instructions pour faire des exercices en L1 ou en L2.



Pour Krashen (1976) deux traits caractérisent la situatioﬁ
formelle d'apprgntissage de 1a L2: Tout d'abord, le professeur de
langue exp]ique,1e§ reg1esfd'une manidre explicite-et en outre il
apporte aux apprenants un retoﬁr (feedback) qui h'est.autre chose
qu'dne nouvelle entrée en corrigeant et expliquant leurs erreurs.

J3 faut ajouter que dans une ;ituation institutionnelie, le retour
{feedback) est surtout centrs sur la forme, alors que dans la situa-
tion naturelie, i1 1'est sur le contenu et les exigences socio-
Jinguistiques. L

En somme, d'apr&s les deux situations d'apprentisééée que nous
venons d'examiner, 1'apprenant est ex ’;é‘i? une entrée dite~implicite
qui représente des é&chantillons authentiques de la langue dans un
contexte naturel, s'il s'agit d'une situation formelle 1'entrée est
explicite; c'est-a-dire les explications sur la langue en termes

métalinguistiques.

1.6.1 Intake

Comme 1'input représente la totalité des données auxquelies
1;apprenant est exposé, Frauenfelder et Porguier (1979) ont suggér%
qu'il y a une fraction de données ertes qui est effectivement.
comprise et assimilée. Cette portion de dagnées s'qppei]e_intake ou

saisi.



R SO

l ENTREE

_ Cette notion {intake). est similaire & ce que Krashen
(]§81,1982,19§3,1984) appelle input accessible. On peut noter qu'il
n;y a pas de cﬁncept intermédiaire entre input et intake. Mais, cefte
distinction nous permet de comprendre qu'il peut arriver que 1'apprenant.
n'assimile pas tout ce qu'on lui présenteppce décalage peut provenir
soit de 1'apprenant lui-méme ou de 1'entrée (input) fournie.ou tout
simplement des deux. (Corder 1973). On peut remarquer aussi que la
saisie (intake) varie selon les individus méme s'ils sont exposés a la'
méme entrée (input). Ce qui revient 3 dire que les criteres indivi-
dde]s font en sorte qu'on ne peut pas avoir des saisis identiques
dans un méme groupe d'apprenants. Cependant, ii faut noter que tout ce
qui est saisi n'est'pas intégré. Parcequ'il faut effectuer les

opérations de rejet, de tri et d'élimination quand on veut additionner,

restructurer ou complexifier les connaissances saisies.

assimilation
A
| |

saisie intégration

& “SAIS] e —3p. CONNAISSANCE

Schéma tiré de Frauenfelder et Porquier (1979)
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A

Le schéma précédent indique 1'itinéraire d'une donnée linguistique de

1'entrée -3 1a connaissance. On peut maintenant examiner sa sortie.

En effet, 1‘apprenant possdde un systéme de connaissance
11ngu1st1que en LZ qu‘on appel]e 1nter1angue (IL) pour plus de détails
voir: Selinker {1972}, Adjémian (1976 1981), Perdue (1978). E]]e'
représente les connaissances en L2 de 1' ad@lte a un stade donné de
1'acquisition. Cette connaissaﬁce est en fait incoqp]éte par rapport
a celle gue possdde le locuteur natif et englobe son expérience a la

fois de la.langue et du monde.
L]

LD

On peut souligner aussi que la connaissance de 1'apprenant
en L2 est soumi;e 3 un systeme de contrdle dans la production. Pour £
Krashen (1976) i'abprenant,en miliey formel utilise un systéme de
contrdle conscient qu'il éppe}de "monitor" en y ajoutant de ]a;LI.
D'autre part, dans 1'utilisation du “monitor".on retrouve uhe variation
_individuel]e. On peut avoir le sous utilisateur, le surutilisateur, et
1'utilisateur optimal en tenant compte de certaines corditions.

(pour discution voir Krashen 1976).

Mais Frauenfe]def et Porquier (1979) suggerent deux types de
contrdle: le contrdle apparent ou "overt editing" qui se manifeste

dans le discours par auto-correction et des hésitations,et le contrdle

L}

N



non apparent ou "covert editing"-qUi est antérieur et 1a correction

de 1'&noncé sont faits mentalement.

L
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Ces deux types de contrdle

mettent en relief les deux genres de sorties qu'on peut avoir dans

le discours de

1'apprenant en L2,

A -~ - =
4\:Sort1e i : : Sortie 2 |

{ -
-_— -

{ t

e - e e -

4

— - '

—_— e — ]

Assimilation
\ | |
saisie intégration
Lo ]
o
=
=
. =
Entrée - "SATSI" e — - - 9
5
O
| | i
"INPUTY

a: contrdle no

b: contrdle ap

n apparent

parent

"OUTPUT"

Modele d'apprentissage de la L2 de Frauenfelder et Porquier 1979.
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1.7 Les programmes d'immersion

Le meilleure exemple d'un ;ontexte d'acquisition de langue seconde
pourrait &tre celui des programmes d’immersion au Canada. Ceux-g} ont
commencé a St.Lambert, Québe;;oa les parents anglophones, soucieux de
donner une é&ducation bi]ingue‘a'leurs enf&ﬁts, ont ouvert leé prenﬁéres
classes expérimentales d'immersion en frangais langue seconde entre
1963 et 1966. {pour plus de détails sur 1'historique des programmes
d'immersion voir: Lambert et Tucker 1972, Stern 1978). A partir de
1969 les rapports en provenancé de St.Lambert ontinfluencé 1'expansion

de 1'immersion dans d'autres provinces du Canada.

"1.7.1 Description des programmes d'immersion

Les deux formes d'inmefsion 1¢s plus connues sont: 1'immersion-
totale et précoce (early total immersion: E.T.I.) et 1'immersion

tardive (late immersion: L.I.). -~

La premidre forme d'immersion (E.T.I.) était appliquée aux
enfants 3 partir de la maternelle. Pfendant trois ans, 1'enseignement 5;
déroule exclusivement en frangais L2 par un professeur natif en mettant
1'accent sur des buts communicatifs. (Lambert et Tucker 1972, Genesee 1978a,

Gray 1981). | . i

L*immersion tardive commence 3 la fin de 1'école primaire

§
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7&me gnnée ou junior high en Ontario) ou au début du sgéquaire avec
1'utilisation du frangais L2 comme médium d'enseignement, sauf pour
les matires religes & la langue anglaise comme les arts.

(Genesee 1981, Genesee; Polich et Stanley 1977, Swain 1978, Morrison 1981).

N -

1.7.2  Evaluation des programfpes d'immersion

Pour &valuer les résultats linguistiques et académiques de ces
programﬁes, les chercheurs ont comparé les &tudiants en immersion & ceux qui

suivaient les cours réguliers en langue maternelle.

a) Résultats de 1'immersion totale et précoce (E.T.1.)

En anglajs LT, i1 n'y avait pas de différences significatives
entre les étudiaﬁts‘en E.T.1. et ceux qui suivaient le cours;régu]jer;
Cependant, on a remarqué qué les &tudiants en immersion répondaient
mieux aux exigences communicatives d'une situation comme par exemple
parler face a& face avec son interlocuteur. (Genesee, Tucker et tambert
1975, Stern, Swain;et Mclean 1976, Gray 1981, Shapson et Day 1982),
_En outre, Swain rapporte que les &tudiants en immersion déns la région
d'Ottawa-Carletor (Conseil Scolaire d'Ottawa-Carleton) ont réussi en
science aussi bfen que les étudiants suivant les cours réguliers en

anglais.

Quant aux habiletés en F.L.S., la performance des é&tudiants en

immersion(E.T.1.) est supérieure . celle des &tudiants apprenant le frang¢ais

D
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Y

dqég des écoles anglaises. En compréhension auditive et en lecture,

ceite performance est comparable 3 celle des jeunes francophones. En
outre, réduire le frangais L2 comme langue d'enseignement implique une
rédﬁction de 1a compétence en F.L.S. des &tudiants en immersion partie]le.‘

. {(Genesee-1981 b, Swain 1978).

b} R&sultats de 1'immersion tardive (L.I.)
Aucun retard n'est signalé en ée qui a trait au développement des
habileté&s en anglais L1 des &tudiants en immersion tardive. (Polich et
tanley 1977). D'autres part, Genesee et Chaplin (1976), Genesee (19773
/ ont trouvé que le frangais L2 en tant que médium d'enseignement ne rgpré-. .
;ente aucun obstacle pour le .succds académique, Quant aux habiletés en
F.L.S., lés étudiants en immersion tardive ou'précoce arrivent 3 acquérir
une compétence qui se rapproche de celle des locuteurs natifs en

compréhension auditive et en lecture, mais une trds bonne compétence en

production orale,

D'autre part, une étude de §wain et Lapkin (1982) confirme la
réussite des @udiants en immersion par rqpport‘a Ieurs pairs des cours

réguliers. En effet, les &tudiants en immersion accusent une compétenceq

qui leur permet de foncticnner en frangais L2, et ne signalent aucun retard,

en ce qui concerne les habiletés en anglais L1. (voir témoignages des

gtudiants en 1mmersiqn dans 1'article de Swain et Lapkin: Page 50, 1984}.
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1.7.3 L'apport des programmes d'immersion dans

1'acquisition des L2

L'environnement linguistique fourni dans un programme d'immersion
favorise 1'acquisition de la L2 sanE\Empéchgr le développement des habi-
letés en Li. Comme ie but principal des programme; d'jmmersion est de
- former des bilingues capables de fonctionner dans une communauté franco-
phone ou ang]ophone, d'aprés les résultagg que nous Qenons de voir, les
étudiants en immersion ont réussi 2 développer une meilleure compétence-
en prbduction orale et une bonne compréhensign auditive. Ce résultat L
repose sur le fait que le professeur met 1'accent sur le contenu plutdt
que sur la forme linguistique dans toutes les activités qui se dérquIent
en L2. Ce qui favorise 1'acquisition de la L2 dans un cours immersif est
le contenu compréhensible que fournit 1'enséignan§. (Krashen 1981, 1982).
En outre, Krashen (1984) dans gon article ajoute:

“D'aprés la didactique des langues &trangares,

1'immersion "réussit" pour les mémes raisons que

d'autres méthodes fructueuses, Ce n'est pas une

question de;durée de 1'enseignement, mais de contenu

compréhensible".

Ces mémes principes d'enséignement se retrouvent dans: une classe
"encadrée" ou prot&gée comme par exemple: 1'expérience en psychologie
d 1'Université d'Ottawa (1982). (voir de?cription'au chapitre 4). Les

étudiants de ce couts encadré ont obtenu de mei11eurs'résu]tats‘en?psychoe

togie tout comme ceux des cours immersifs dans diverses matidres. I1s ont
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_amé&liorsé aussi leur comp&tence en frangais L2. (Wesche 198;, Edwards et

al. 1984

. D'aprés les principes d'enseignement énoncés par Krashen (1981,
1982, 1984) et Wesche (1984), on peut dire que Ifexpérience en psychologie
3 1'Université d'Ottawa se rapproche du programme d'immersion en L2. En
" outre,dulay, Burt et Krashen dans "Language Two "(page 16) fapportent que:

"Results from “immersion program" research also

confirm the efficacy of the natural environment

for language acquisition”. (Duiaytgurt et Krashen 1982).
A partir de ce point de vue, on peut &tablir des parall2les entre les
programmes d'immersion, les classes encadrées et les milieux naturels
'd'apprentissage de langue seconde. Comme 1'exp&rience en psycholoyie
3 1'Université d'Ottawa est un exemple type de classe encadrée, elle offre
donc un contexte semblable & un énvironnemént naturel d}apprentissage de
L2. C'gst la raison poufxlaquelle mon étude de grammaticalité auditige
a- 646 app]iquéé_sar ce groupe expérimental et sur un groupe contrdle qui
suit le cours régulier de frang?is.langue seconde.

!

f
|

1.8 Expérience ,!

Le but général de 1'expérience tel .que mentionné précéqémment est

d'&tudier la distinction entre naturel et formel par le truchement de la
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grammaire auditive. Plus précisement on a voulu répondre a‘un certain
nombre de questions:

1. Les &tudiants adultes dans un cours encadré vonE:i]s_améTiorer Teur
compétence en langue seconde (L2)? )

2. S'ils am&liorent leur comp&tence en L2 dans hn cours encadré, Eette
compétence sera-t-elle cémparab]e 3 celle des é&tudiants dans un cours
-régulier de.1angue?

3. Les étudiants adultes dans un cours encadré apprennent-ils la matigre
apssi bien que ceux qui étudient la méme matidre dané leur langue materne]lé?

Les réponses 3 ces trois questions sont toutes positjves. Les étudiants

dans le cours encadré ont amélioré leur compétence en F.L.S. . Cette
compétence est comparable et géme 16égarement supérieure 3 celle des étudiants
d'un cours rfgulier de langue. En outre, le résultat académique des
studiants du cours encadré est aussi bon que celui des &tudiants qui ont
appris la psychologie dans leur langue maternelle. {pour plus de détails

sur le plan expé&rimental adopté pour répondre & ces questions posées dans
1'expérience en psychologie 3 1'Université d'Ottawa en 1982 par un groupe °
de chercheurs voi™ articles: Wesche 1984, Burger et al. 1984, Edwards et

al. 1984). '

4. Les étudiants qui suivent un cours encadré améliorent-ils leurs
connaissances grammaticales inconscientes et conscientes en L2?

5. S'ils ﬁméTiorent leurs connaissances grammaticales inconscientes et
_conscientes en L2 dans un cours encadré, ces connaissances seront-elles .

comparables 3 celles des &tudiants dans un cours régulier de 1angue?

’
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6. Y.a -t-il une différence appréciable dans le développement des connais-
sances grammaticales inconscientes ou conscientés entre les é&tudiants d‘un
_cours encadré et ceux d'un cours régulief de langue? .
Aprés avoir examiné 1?5 résultats de 1'étude au cinquidme chapigre, les trois
questiéns (4,5,6) précédentes ;rouveropt leurs répbnseé au sixiame

chapitre. ‘

- .

¥
"
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CHAPITRE 2 . | .

1.

' a

UN MODELE D'"APPRENTISSAGE" DE LA L2

Le modale d'"apprenfissage“ (e terme "apprentissage" est utilisé
ici comme Bialystok et Frdh]ich 1'ont fait) que je vais présenter dans ces
queiques lignes est celui qui avait &té& développé par B1a1ystok et
Fr8hlich dans leur &tude en 1977

Cette &tude avait trois objectifs principaux:
1. développer et examiner un mod8le d'apprentissage de la L2,
2. - développer une méthodologie pour la recherche en apprentissage,
3. donner des renseignements sur le processus d'apprentissage de la L2.
Dans'ce chapitre, je vais me limiter & p:Fsenter tout simplement le modale

d'apprentissage des L2 dont i1 &tait question dans cette &tude.

P

2.1 Présentation du modeéle

Le but de 1'étude de Bialystok et Fr8hlich (1977) était de déve-
iopper un mod&le qui pourrait expliquer ]‘apprentissage des données
]iqguistiques existentes; et fournir un cadre dans lequel on pourrait
enéisager et conduire une nouvelie recherche. Alors la concgptua]isation
du mod&le a été faite en réponse 3 plusieuks questions soulevées dans la
_1ittérature comme par exemple: Naiman et al (1978), Brown (1976), cités par
Bia]ystok ét Fréhlich). De ces questions posées dans la littérature trois

peuvent s artTGuIer de,]a fagon suivante:
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1. Quels sunf~1es facteurs critiqdes qui entrent en jéu dans 1‘appren-
tissage des L2? ' '

A cette premigre question, le modéle essaye d'inclure les -composantes
pertinentes a 1'apprentissage des L2 qui ont surgi dans la liftérature.

2. Quelle est la nature des p%ocessus mentaux_sous-jacents /A 1'appren-’
tissage des L27? ; |

Les interactions des composantes de 1'apprentissage en L2 qui_représentent
les activités mentales conscientes et inconscientes forment la base

de la description des processﬁs mentaux nypothé&tiques.

3. Qu'est-ce qui poprrait rendre compte du niveau rélatif de la compé&tence
obtenue par différents individus, par ]esfﬁémes 1ndi§idus mais‘dans Tes
habiletés différentes, ou par des individus dans différehts environnements
d'apprentissage? ‘ ‘

D'aprads le modele, les facteur% specifiques & certains apprenants ou a
;ertaines situations-d'apprentissége‘pourraient rendre compte du«niveaﬁ -

relatif de la com@étence en L2.

2.2 Opération du mod2le

2.2.1 Organisation du{%odéle de Bialystok et Frdh]%ch

Le mod&le proposé par Bia%§§;ok et Fr8hlich (1977) est organisé
en trois niveaux: .
é) Input: Ce niveau rend compte de deux sortes d'expériences

avec 1a langue soit dans un contexte institutionnel comme par exemple dans
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une classe de langue; -ou dans une situation de communication avec les

lécutgurs natifs de la langue cible.

b} La connaissance: Dans ce niveau on dégage trois sources

d‘info}mation.. 11 y a tout d'abord la copnaissance générale du monde

‘et celle d'autres langues. Ensuite, on reconnait la connaissance linguis-
tique explicite ou encore la connaissance consciente des aspects formels

de la langue cible, exemple: morpho]oéie ou syntaxe. Finalement, i1y a'

la conna1ssance 11ngu1st1que implicite qui .est caractérisée par la compétence
inconsciente qu'on poss&de en LZ.

¢) . Output: Enfin, le troisi;ﬁe niveau comprend 3 la fois la

-

-production et 1a compréhension de la L2.

| 4]

-
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- 2.2.2 L'explication de 1'opération du mddé]e:

Interprétation de Bialystok et Frohlich (1977)
L'opération dy mod2le est expliquée en trois paramdtres:
leéprocessus d'apprentissage, les_strétégies et les traits distinctifs

de 1‘'apprenant.

L 4

a) Les processus d'apprentissage: I1s concernent a la fois

la fagcon dont les trois sources de connaissances sont construites et
utilisées pour des tdches spécifiques de la langue ét aussi les méca-
nismes sous-jacents de production des réponses. Ces processus sont

déterminés par des facteurs biologiques, soci

)
probablement pas sujets’a modification par 1'apprenant.

aux et culturels et ne sont

Fl

b) Les stratégies d'apprentissage: [1 y a la pratique,

1'aut0;correction (moniforing) et la déduction qui &tablissent le lien
entre les différentessources de connaissance et les résultats de langue.
Ce sont des approches que 1'apprenant ehploie pour faciliter 1'appren-

tissage et accroftre sa compétence linguistique.

La pratique a lieu chaque fois qu'on s'exerce en L2. Elle
peut 8tre formelle, c'est-a-dire que 1'apprenant concentre sa pratique

“ sur des aspects formels de la langue comme par exemple en mémorisant

-
Lo
LY

1 -
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certaines structures ou du vocabulaire, ou encore.il peut s'exposer &
des situations de coﬁmunication; afors i1 fait de la pratique fonction-
nelle. Telle que présentée dans le mod&le, la pratique est comme le
transfert d'information dé la connaissance explicite 3 1a connaissance
implicite. Ce qui rend a]ors‘l'information,aufomatfque a8 travers

1'usage.

L'auto-correction ou monitoring: Bialystok et Fr8hlich (1977)
“ont tiré ce concept du mpdele de Krashen (1976). L'auto-corréction
améliore ou corrige T'quht ou production en utilisant la connaissance
exp]icité\de la L2. Les deux conditions nécessaires pour 1'utilisation

de 1'auto-correction sont: i1 faut assei de temps et d'attention sur la

forme (Krashen 1976). \

La déduction, d'aprés Carton (1971) dérive 1'information
pertinente soit & partir de la connaissance du monde ou de la connaissance
linguistique implicite et 1'amene dans la connaissance explicite ou

encore & la conscience de 1‘apprenant en L2.

t)  Les traits distinctifs de )'apprenant’ 1Ils ﬁéprésentent les

différences 1ndividué]1es qu{ déterminent 1'efficacité.avec laquelle le’
modeéle va opérer pour des.apprenants particuliers de 1a L2. On a souvent
montré que 1'attitude et Ja motivation sont d'importants déterminants pour
te succds dans 1'apprentissage d'une L2. (Garqggr 1960, Gadner et Lambert

u

1972, Naiman et al. 1978).

.
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De 1a méme fagon, on a prouvé que 1'aptitude est une composante importante
de la réussite dans 1‘apprentissag€ de langue et rend compte aussi de la
" variabilité entre les apprenants de L2. (Carroll 1962, Pimsler et al 1966,

H
_ /
Wesche 1977 cités par Bialystok et Fréhlich). -x\\_‘//

2.3 Deuxi2me version du modele de Bialystok et Frdhlich

2.3.1. Examen du mod&le:

L'examen du mod2le au cours de la premire année d'étude (1977)
&tait concentré sur le role jbué par les traits distinctifs de 1'apprenan£
et les stratégies d'apprentissage sur les ré&sultats linguistiques obtenus.
Le moddle pourrait &tre utilisé pour expliquer a la fois la différence
individuelle dans 1a réussite et la différence dans le développement de
différentes habiletés en identifiant les facteurs reli&s a chacune d'elles.
Ce qui esp‘trés important du point de vue pédagogique. Car si les traits
distinctifs identifigs comme importants sont souples a 1la modif{ﬁation'
jnstructionnelle comme par exemple 1'utilisation de stratégies particu]iéfes;
alors ceci rendrait facile I‘apprentissage de 1a langue. (Bialystok et
Frdhlich 1977 pour discussion). Comme le modele englobe ces fécteurs,
i1f;6urrait gtre utilisé pour eclaircir les processus impliqués dans"

1'obtention d'une compétence en L2.

Les relations entre 1'input et les compétences pourraient &tre
expliquées en considérant les effets médfateurs des traits distinctifs et

des stratégies d'apprentissage. En_cOnsidérant les interrelations entre
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les composants du modéle et ces facteurs, il est possible de faire des
prédictions en énumérant les facteurs particuliers gui sont responsables

pour 1'obtention de comp&tences linguistiques sp&cifiques.

Comme divers. facteurs d'apprentissage sont spécifiques 3 certains
résultats obtenus, i1 est nécessaire de trouver un moyen pour analyser 1e§
différences entre les habiletés. Deux paramdtres sont utilisés pour créer
une matrice 2 x 2 de quatre cellules et chacune d'elles représente une
habileté linguistique. Le premier paramdtre est la modg]ité,c'est-a-dire
que 1'habileté exige la langue orale ou écrite. Le deuxi®me paramdtre

ol Te but se référe a la nature formelle ou fonctionnelle de 1'habilets.

2.3.2. - Changements apportés 3 la deuxidme version dy modé]é

Les données obtenues A partir de 1'6tude (Bialystok et Fr8hlich 1977)
ont suggéré deux importantes révisions d apporter au mod2le d'apprentissage
de la L2.

2.3.2.1. Premier changement:

Le premier changement 3 faire se situe au ﬁiveau de 1'input. La
.dichotomie entre 1'instruction formelle et 1‘expositioé fonctionnelle parait
trés limitée. A& partir du moment ol les situations d'instruction contiennent -
3 la fois des aspects formels et fonctionﬁe]s 15 distinction‘n“est‘p1us

significative.
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L'exposition augmente tous Tes aspects &e la compétence linguis-
tique. 'A]org 1'input est représenté comme concept global appelé exposition
& la langue (“Language Exposure"). A.1'intérieur du_cadre de l'expos};ion
3 la langue, on peut isoler différentES'expériénces de Tangue. L'une d'ei]e '
est obténue dans une classe de Tangue. D'autres peuvent avoir lieu 2 T'aide
de livres de films et de voyages. Une classe de langue devrait fournir
des informations aux trois sources de connaissaﬁce. E;egt-a-dire éonnais-
sance explicite qui est représentée par les rég]eé formelles apprises en
classe, connaissance implicite obtenue par 1'audition de 1la iéngue parlée en
classe, et d'autres connaissances qui sont d'ordre historique. cu]tﬁreﬁ...
apprises_en classe, |

m

2.3.2.2. Deuxigme changement:

La deuxigme révision survient au niveau de la découverte qui sfipu]e
que l1a pratique formelle et fonctionnelle représentent deux stratégies
différentes et ont des effets différents sur 1a réussite. La forme originale
de fa pratique comme transfert de 1'information de la connaissance explicite
d la connaissance imﬁ]icite représente maintenant et éeu]ement la pratique
formelle. Lles ragles conscientes Peuvent devenir automatiques par 1'&tude
et ]'exercice; La pratique fonctionnelle en addition A 1'éxposition de l1a
langue en classe a lieu ;ussi hors de 1a classe en rencontrant les Tocuteurs
natifs de la langue cible par exempie. En conséquence, l'expositibn ala

langue a des effets qui facilitent 1a réusstte 3 la fois sur les ffnnaissances

explicites et implicites.
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z2.4 Conclusion

En conclusion, le mod2le rend compte des différences‘entre les
tiches formelles et fonctionnellgs dans 1'utilisation de différentes
sources d'information. Pendant que la connaissance linguistique explicite
EOmprend les dé&tails de la grammaire et la forme, la connaissance
1inguistique implicite contient 1'information intuitive exploitée en général
dans les tentatives de communication. Plusieurs stratégies d'apprentissage
telles que 1la pratidue et la déduction peuvent &tre emp1oyéés pour trans-
férer une information spécifique entre les sources de connaissanch.
Ceci dépend de 1a situation de langue si la téche qui s'impose a des

exigences formelles ou fonctionnelles.
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‘l
CHAPITRE 3
TEST DE GRAMMATICALITE AUDITIVE -
' ¥

Dans ce chapitre, le test dont il est question a &té utilisé
par Bialystok et Frdh]ich en 1977.dans leur &tude: g )
“Second Language Learning and Teaching in Classroom Settings:
The LBG?ning Study" pour mesurer les éonnaissances formelles et exalicites
du frangais langue seconde’ (F.L.S.) apprises dans une situation formelle.
Les trois é&coles qui onf participé 3 1'étude de Bié]ystok et Fr8hlich (19775
‘6taien# situées dans des quartiers de classe moyenne de la ville de'Tordnto.
Tous les sujets apprenaient le frangais langue seconde 3 1'éso]é,
c'est-a-dire d'une manigre formelle. La compoéition du test de grammati-
calité sera abordée dans le prochain chapitre. Pour une question de

terminologie, j'emploierai les termes connaissances consciente et incons-

ciente au lieu de conssaissance explicite et implicite.

3.1 Un instrument pour Iﬁdnveétigation de la relation entre

1a connaissance linguistique explicite ou consciente et

implicite ou inconsciente et 1'output de la langue.

3.1.1. Distinction entre connaissance consciente et

inconsciente:

Dans le mod@le d'apprentissage proposé par Bialystok et Fr8hlich

(1977) présenté au deuxidme chapitre, une distinction théorique'-,est faite



entre l‘infqrmatfon sur la langue qui est représentée d'une part'dans

1a connaissance consciente ou explicite et d'autre part dans la connaissance -
inconscienge ou implicite. L'attribution He 1'information a 1'une de ces
sources ne dépend ni du contenu, ni de la méthode d'instruction. Cette
distinction d'apras Bialystok et Fr8hlich (1977) dépend de 1'habileté

avec laqﬁelle 1'apprenant manipule la r2gle. Alors, les rdgles-qui peuvent
gtre emp]ﬁjées d'une haniére consciente par 1'apprenant son; em&égasinées
dans la connaissance egplicite ou consciente. Et celles qui sont utilisées
intuitivement foﬁt partie de la connaissance inconsciente. En d'autres
termes cette distinct%on permet de saisir la.différence entre la langue

qui esf dé1ib&rément construite {connaissance consciente) et celle qui est

automatiquement produite (connaissance inconsciente}.

-t‘. .
Si cette distinction théorique entre connaissance consciente et

inconsciente est valable pour Bialystok et Fr8hlich-{1977) i1 serait donc
possible d'identifier les tdches pafticu]iéres en langue cible qui dépen-
dent de chacune de ces sources de connaissances. En outre, une compréhension.

- plus précise des occasions pour 1'intervention explicite dans -1a production '

&
3

en langue cible fournirait plus de Tumiére en ce qui concerne le rdle de

1'instruction formelle.

[}

1

La description de la connaissance linguistique consciente daps
le modele de Bialystok et Frohlich (1977) alimet une variabilité extréme
entre les apprenants en ce qui concerne le contenu de cette source. Alors

une simple description ne peut prédire 1'information qui ferait partie de
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[ ]
la connaissance consciente, Mais, -de§ déclarations générales sur des

différentes tdches linguistiques pourraient vraisemblablement capter

la différence entre celles qui seraient résolues 3 partir de la connais-

1

sance inconsciente et celles qui additionnellement exigeraient une

informition de 1a _connaissance consciente.

i ?
3.1.2 Facteurs déterminants de la connaissance consciente:

Trois facteurs déterminent le contenu de la connaissance consciente.
/ hd C. . - )
L'age de 1'apprenant, le niveau d'apprentissage de la langue seconde et

la base linguistique de 1'apprenant.

,4"'
Age: Les jeunes apprenants pourraient utiliser la L2 de la méme

fagon que la L1 par rapoort 3 ce que feraient les apprenants dgés. Les plus
. . . Cys . e
jeunes s'appuyeraient sur 1'intuition et se préoccuperaient mons de

la présence d'une erreur par rapport aux plus 3gés.

Niveau d'aéprentissage: Un niveau plus avancé dans 1'apprentissage

de Ta L2 pourrait signifier qu'une quantité-importante d'information sur

la langue est devenue automatique. Ce qui placerait alors une plus grande

proportion de la-langue sous le contrdle inconscient..

Expérience linguistique: Les apprenants qui ont eu des connaissances

dans un certain nombre de langues bénéficieraient & la fois de la facilite
avec la langue en général et ¢'une plus grande source d'information pour en

faire une base pour des déductions Jdinguistiques te]é'que le rapport et

la similarité structurelle entre les langues. -

f
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oy . . > .
3.1.3 Conditighs de 1'interaction entre connaissance,
& - .
coasciente et connaissance inconsciente.

-tz

e,

-

- Haigré la variabilité individuelle dans 1a relation entre'1;
connaissance consciente et inconscieﬁte, il serait possible dé dé&terminer
les conditions générales de leur interaction. Par exemple, des contraintes_
situationnelles telles que celles qui arrivént pendant la convérsation
avec un lacuteur natif pourrait amener l'apprenant_a.sé pencher plus sur
1a facilité de s'exprimer par rapport & la précision. En conséquence, la
production de la langue proviendrait en plus grande .partie de la connaissance
inconsciente. Car se référér ad la connaissancelconsciente produirait des
détails qui freineraient 1'1nteraction/dans la conversation. De la m&me

manidre, un apprenant qui é&crit une lettre utiliserait 3 la fois la

connaissance liffguistique consci®rte et d'autrds sources comme le

dictionnaire pogr s'assurer de Ta prfci e la production de la seconde,

-

Les tacnes linguistiqués qui mettent 1'accent sur le détail

. grammatical peuvent entrafner 1'apprenant a consulter la connaissance

consciente pour deux‘raisons: D'une’part, bien que n'importe quel aspect
structural puisse 8&tre emmaggsiné dans 1a connaissance inconsciente,

la coordination des quantités plus grandes d'information détaillée
exigerait 1'intervention de la connaissance consciente. Par exemple,‘

en francais 1'apprenant connatt la r2gle de-la formation du passé composé

en prenant 1'auxiliaire et le participe passé du verbe., I1 sait aussi

o

bAS
P
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Ta Fégié de la formation et la place du pronom cbjet. En co iﬁant ces
~deux rég]es, Ta place du pronom deviendrait problématique. En outre,
1'enceinte dans lagquelle les -tdches linguistiques exigent des déta1ls
grammaticaux est la classe. L'accent mis sur Ja forme exacte peut :\\n
affaiblir ia volonté de 1'apprenant 3 faire des erreurs intuitives en e
attribuant ces tdches linguistiques seulement 3 la connaissance incons-
_ciente. Ce qui nous donne 1'hypoth&se suivante:~ “1és taChfs qui sont
basées sur un plus grand montant d'information devréit induire 1'appre-
nant 3 compléter sa réponse inconsciente par une informafion de la

comaissance linguistique conscientel {voir Bialystok et Frohlich 1977).

3

f

3.1.4 Le test de grammaticalité auditive
_ - :

Ce test mentionné au début 'du chapitre a &té uti]isé pour décrirg

1'interaction entre.1'intUition'et 1a connaissance'consciente par

Bialystok et Frdhlich (1978). Dans ce test, on a demandé auy étudiants

delfoufhir Hes informations sur des phrases enregistrées 3 partir de trois

. critéres. Le premie} gtait.d'écouter 1a phrase et juger si elle est

‘cprrecte ou incorrecte. Le deuxidme était de déterminer la partie de la
phrase qui ;ontient uﬁe'erreur, et enfin, choisir‘parmi les neufs regles
grammatida]es celie qui a é&té mal—app]iquée..‘

Au premier cr1tére les étud1ants jugeaient spontanéﬁeﬂt la

grammat1ca11té ad 1'aide de leurs 1ntu1t1ons 11ngu1st1qubs Le ¢Eﬂzf atoué

\
. .

~

s .
—
), /
\/ 1 .
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N
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. A N
entre deﬁx phrases (3 secondes) n'a pas affecfé les réponses. Mais
pour 1é deuxjéme et troisidme critereqw le facteur temps é&tait pécessairé
avec une pause de 15 secondes. Car la question &tant détaillée exigeait
plus d’'information linguistiqug. Ce qﬂT’;ait que les étudiants jugeaient
intuitivement 1a phrase et se référaient ensuite 3 leur connaissance
conscien€% pour comp]étér la.réponse . Donc pour répondre 3 des quest1ons
qui ex1gent plus de details lTinguistiques, l‘ut111sat1on des deux sounces
d'informations linguistiques (implicite et explicite) est tr2s nécessaire.
(voir moddle de bialystok et Frdhlich 1577). Ce procédé de mettre en oeuvre
d'abord_]'in}dition’et ensuite les connaissances formelles pour accomplir
une tache’ linguistique, nous donne des renseignements’ sur 1'interacti;n
entre connaissances imp]icites'et EBnnaissances explicites ou‘fqrme11es.

Par ailleurs, Bialystok, Fréhlich et Howard (1978 b) ont trouvé daps leur

étude que le test de grammaticalité auditive est 1 instrument approprié

) ~pour decrire Cette interaction,

-d

3.2. Une justification du réle jous par le moniteur.

3.2.1  Les stratégies,

E]
Les recherches dans le domaine de- 1'apprentissage des L2 ont

dégagé un ‘certain nombre de facteurs qui'affadtént le succés . avec 1eqdél'
un apprenant pourrait mattriser Ia.iahgue cible. 'Ces facteurs sont
reliés d'une pért, a I'aafitude, atfitude ét motivation de 1'apprenant et
a certains de sa'persbn?hlité, et d'autre part 2 1a situation d'aﬁpren-

tissage: & savoir la dq{ée de 1'exposition & Ta L2 et 3 la mé&thode

1

/

\
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d'enseignement'employée, Ce qui a fourni plus d'informations sur le

procédé et les aspects de'différentes situations d'apprentissage de la

L2. "Alors les recherches récentes ont identifi€ certaines stratégies

qu'utilisent la‘plupart des apprenants pour améliorer leur rendement en L2.

(Bialystok et Frdhlich 1977, 1978, Carton 1971, Krashen 1976, 1977,

Sterng 1975, Rubin f§75). Parmi toutes les strﬁtégies identifiées par ces
recherches, quétre d'entre elles sont plus utilisées: i1 s'agit de 1a
pratiqueéforme]]e et fonctionnelle, 1'auto-correction (moniteur)let déductidn.

1

Un questionnaire a &t& &laboré par Bialystok et Frdh]ich dans le cadre
'+ de 1éur étude (]977)‘pour examiner 1'utilisation de ces stratégies par aes
éujets-en leur demandant d'indiquer peﬁdant combien de temps ils é&taient
'engagés'dans diverse;‘aqtivités en langue cible. Les,stratégies susmen-
tionnées ont &té regrbupées SOusS ]'étiquettq-“stratégies conscientes",
(pour discution voir Bﬁalystok et Frdhlich 1978, Bialystok 1979f;

3.2.2,  Le moniteur.’

Parmi.ﬁes stratégies que nous venons de mentionner, une d'elles
retient notre ;tféﬁiion:_ 1'auto-correction ou moniteur. En effet, la
.conceptua1isation de cette stratégie émane en grande partie de la théorie

j:;;7a;ﬁTiW"de Krashen (1976). L'auto-correction ou moniteur est un
mécanisme qui modifie les réponses ou la pfoduction du locuteur selon les

informations linguistiques qu'il a apprises. Deux Conditions sont

n&cessaires pour permettre son utilisation: i1 faut assez de temps et

~ N -
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préter attention a la forme. Le temps est .nécessaire parce que les
réponses spontahées sont basées non pas sur ce que lerlocuteur a appris
sur 1a langue, mais sur sa connaissance intuitive ou implicite de la
langue qui résulte de 1'acquisition. Ainsi, la connaissance formelle’

peut s 'immiscer dans la conversat1on pour corriger la réponse.

L' attent1on est portée sur la forme pour identifier 1 erreur et la corr1ger
[ 1
]

Quand on regarde la stratégie de 1'auto-correction, on s'apergoit’

qu'elie- inclut ces aspects de la théorie du “moniteur". Cette stratégie

pourrait fonctionner selon les conditions énoncées par la théprie du “
“monitor": suffisamment Qe temps et d'attention 2 la forme. Cefte
§£ratégie n'est pas restrainte aux situatioﬁs de conversation, mais
s'appliqlerait aussi a n'imﬁorte quefﬁe autre activité linguistique.
par ‘exemple la compréhension pourrait étre‘a 1'aide de 1la ré?]exion sur

les aspects formels du message et aussi sur la structure.

3.2.3 Effets des strétégies sur le rendement

Dans soﬁ &tude, Bialystok (1979) rapporte que 1'utitisation de

ces stratégies a-eu des effets positifs sur le rendement pour certains

1te5ts. Parmi toutes les stratégies., la pratique fonctionnelle est la

L\
plus responsable du rendement dans tous les tests. Cependants, 1'auto-

correction {monitoring) a donné un effet positif sur 1e'rendemeht pour le
niveau dix. Selon les conditions énoncées par Krashen (1976) pour permettre

le bon fonctionnement du "monitor", il semble qué-lg test écrit remplit

T



les. deux conditions: temps et attention a la forme. La grammaticalité
auditive exige 1'attention 3 la forme et i1 faut assez de temps pour la
Jecture. En outre si la condition sur la forme &était plus 1mportante,
alors la stratég1e de 1'auto-correction faciliterait plus la grannmt1-
.calité auditive que la Iecture. £t si la condition temps tait plus
importante, 1'auto-correction serait plus bénéfique pour'la lecture que

pour la grammaticalité auditive.:

1

_3;3 ' Conclusion:

‘Dans ce chapitre, nous avons discuté de 1'interaction entre
conna1ssance linguistique inconsciente et consc1ente et la production
linguistique, 11 a &té quest1on aussi de présenter le test de gramma-

ticalité auditive comme instrument approprié pour examiner certains

. A
‘//’aqusgﬁ de larelation entre conneissance linguistique inconsciente-et

consciente, En outre, en reso]vént certains problames de ce test

a 1'aide de la connaissance linguistique explicite, le r&le joué par
Ta stratéﬁie de 1'auto-correction devienf trés important. I1 faut
souligner aussj que le moniteur d'aprés Krashen {1976) permet d'amé-
liﬁrer la performance. Mais, dans le cas du test de grammaticaliteé
auditive, i1 s'agit d'utiliser le moniteur pour corriger le discgurs
d'une autre personne. Cette stratégie est toujours efficace et obeit

aux conditions nécessaires.



L

CHAPITRE 4
METHODOLOGIE
4.1 Sujets:

4.1.1. Sélection des sujets:

4

Les deux-groupes d'studiants qui ont participé 2 cette &tude
sont: le groupe expérimental (gro@pe A) qui faisait partie de 1'expérience
en psycho]bgie de janvier 3 avril 1982, et le groupe contrdle (groupe B)
qui suivait un cours régulier de frangais langue seconde (L2) 2
1'Institut de-Langues Vivantes de 1'Université d'Ottawa. Pour avoir plus
de renseignements sur leur expér%eﬁt; antérieure en frangais L2, un
questionnaire a &té &laboré et administré 3 ces deux groupes. {voir format

du questionnaire 3 1'annexe).

4.1.2 Groupe expérimental: -
's

Ce groupe comprenait 26 étudiants dont 24 ang]ophbnes et 2 jtaliens

i)

ayant un niveau intermédiaire (45-75%) en F.L.S. tel que mesuré par le
test de compétence de 1'Institut de Laﬁgues Vivantes de 1'Université
d'Ottawa. Ils suivaient une section spéciale du cours d'introduction de
psychologie en F.L.S. . Le francais en tant que langue seconde est le
* médium d'enseignement.du cours de psychologie. Dans cette classe,on a
&tabli dﬂF ségrégation linguistique; c'est-3a-dire que les étudiants

francophones n'étaient pas autorisés a y participer.
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Ce cours de psycho]qgie a duré 13 semaines & raison de trois
heures par semaine. Ce cours &tait donné par un professeur de psycho-
ipgie en frangais langue seconde. Celui-ci a eu recours a l'utf]isation
du tableau, 3 la présentation des cbnﬁepts d 1'aide d'exemples concrets‘
et 3 certains exerciceé visant 1'application des concepts dans un style
modifié pour tendfe 1'input compré&hensible. Au début de chadue cours,
le professeur de langug (F.L.S.) devait rencontrer ]gf étudiaq;s
pendantuvingt minutes pour faire de la révision sur la matidre vue au
cours précédent et sur certains points linguistiques. (Burger et al 1984,
Edwérds et al 1984). C'é&tait une situation naturelle d'apprentissage du
frangais semblable 3 hﬁe classe d'imme;sion de L2. Le but de ce cours
était.dfenseigner 1a'psyéhologie et non le frangais. Par conséquent,
les €tudiants devaieng se concentrer sur le message du cours. Ces
gétudiants en suivant le cours de psychologie apprenaient le frangai§ L2
d'une manidre inconsciente. Car A travers le message du cours de
psycho]ogie,‘l'input 1ingﬁistique compréhensib]e est fourni pour permettre
1'acquisition du frangais langue seconde. (voir Krashen 1981). Ce
groupe pilote est 1'oeuvre conjginte de 1'Institut de Langues Vivantes et

du Dé&partement de psychologie de 1'Université d'Ottawa pour vérifier la

' .
théorie d'acquisition des langues secondes de Krashen, h
. ) \? * "
’ 4.1.3 Groupe contrdle:

L

" Ce groupe témoin comprenait 25 étudiants dont 17 anglophones
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et 8 autres &tudiants qui avaient des langues maternelles différentes:
1'italien (2 &tudiants), 1'arabe (2;étudiants), 1'allemand (1 &tudiant)
T'ourdou (1 &tudiant) et le yougoslave. (1 &tudiant). Ces &tudiants
suivaient un cours régulier de frangais langue seconde (L2) a 1'Institut
de Langues Vivantes de 1'Université d'Ottawa. Ce cours était disbensé'

3 (trois) heures par semaine et a duré 13.semaines (janvier-avril 1582).
" Les &tudiants de ce groupe avaient le méme niveau (intermédiaire 45-75%)
que ceux du groupe expérimental au début de 1'expérience.

4.1.4 Antécédents des sujets:

Les renseignements recueillis selon les réponses au questionnaire
a prdpos de 1'expérience antérieure des sujet{ en F.L.S. ont &té classés
sous forme de tableaux. (voir 1'annexe)

¥

% "a) Age au début de 1'apprentissage: Au tableau 1 nous avons

les moyennes d'dge des deux groupes au début de 1'apprentissage du F.L.S. |

3 1'école ou dans la rue.

b) Langue d'instruction: En général la langue dominante d'ins-

truction (tableau 2) pour les deux groupes a &té 1'anglais. Mais, on

remarque que 5 &tudiants du groupe contr&le ont étudié en allemand,

. - L
hollandais, ourdou et en yougoslave. : '

c) Durée de 1'apprentissage du F.L.S.: Les données au tableal 3

indiquent la durée moyenne de 1'apprentissage du F.L.S. des deux groupes au
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primaire et au secondaire. En outre on peut noter que 6 &tudiants du
groupe cantrﬁle n'ont pas appris le frangais 3 1'école primaire,

. E 3
d) Types de programme de F.L.S. : Les différents programmes

de F.L.S. suivis par les deux groupes ﬁént présentés au tab]eau 4,
Cependant, quelques studiants ont appris le frangais dans des.ﬁrogrammes
d1vers1f1és au primaire comme par exemple deux heures de frangais par
gemaine, un cours de grammaire frangaise sans conversat1on et le programme
de la maternelle. Au niveau secondaire i1 s'agissait du cours avancé

de F.L.S. ou du cours de grammaire francaise & raison de deux heures par

semaine.

e) Exposition 3 1a langue frangaise: Les statistiques au
tableau 5 indiquent la répartition de 1'exposition occasionnelle ou
fréquente des gtudiants 3 la langue frangaise.

f) Lieu de résidence: Plus de la moitié des étudiants du

groupe A habitent. 1a région bilingue ou partiellement francophone
pendant 4 a 6 ans. Cependant 7 &tudiants n'ont demeuré que dans une
communauté anglophone. |

g) Autres langues apprises: Pour le groupe expérimental

g étudiants ont une compétegpe &lémentaire en allemand, russe, latin
et en espagnol. En outre 11 étudiants du groupe contrdle possadent
des connaissances peu solides en allemand, italien, russe, latin,

jrlandais, grec et hollandais.
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4.2 - Evé1uation des sujets

Les deux groupes d'&tudiants que nous venons de voir ont subi
.deui test§ au d&but de 1'&tude: i1 s'agit du test de comp&tence de
1'Institut de Langues Yivantes a 1'Université d'Ottawa et du test de.
grammaticalité auditive {Bialystok et Frohlich 1977:- Aural Grammar Test).
Ces mBmes tests ont 6té donnés encﬁre aux deux groupes de suje;s pour

mesurer leurs gains en F.L.S. et les comparer. .

4.2.1. Test de compétence:

Ce test est utilisé par 1'Institut de Langues Vivantes pour tester

la compétence'en F.L.S. des étudiants du ler cycle de 1'Université d'Ottawa

et déterminer leur niveau comme par iveau élémentaire, intermé-
diaire fort ou avéncé. Ce Eest a trois composantes-principales:
Compréhensipn auditive, lecture, test cloze & choix multiple. En compré-
hension auditive,L1es étudiants doivent &couter des textes dans un contexte
académique et répondre aux questions & choix multiple. Ensuite nous avons
1a;partie'1ecture. C'est-a-dire que les étudiants Tisent des textes de
différentes longueurs dans un contexte académique. Enfin la dernidre
partie coﬁprend un test cloze & choix hultiple. I1 faut remarquer'qye la
note finale au test de compé&tence est la somme totale des sous scoyés des
trois composantes du test. ’

t C -
4.2.2 Test de grammaticalité auditive: .

Ce test de grammaire prétend mesurer deux genres de connaissances:
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inconscientes et conscientes du frangais iangue seconde. ‘Il comprend:
deux séries de 25 phrases chacune et dure environ 27 minutes. La
premidre phrase de chaque série est utilisée & titre d'exemple. Les 24 ,‘
autres phrases ne contiennent pas plus d'une érreur. Voici comment sont
répérties 1e/_caté§or1'es d'erreurs: 6 ph_ra-sesront une erreur a Jla place
de 1'adjectif; 6 phraseé ont une erreur sur la formation du vefgi:

6 phrases contieﬁnent une erreur 4 la place du pronom complément et enfin
6 autres phrases sont laissées sans fauté. Les réponses des étudiants
sont basées sur ces quatre conditions. Toutes les phrases de ce test ont
Eté enregistrées par un locuteur natif du fran;ais. Chacune &'elles
comprend quinze syllabes et est 1ue>deux fois. 1 faut souligner que
foutes les explicationset les directives pour passer ie test sont données
en Anglais avant 1la le;ture des phrases frangaises. (voir 1'appendice:

séries de phrases du test et feuilles de réponses).

La premidre série de phrases (Série A) est apﬁe]ég "connaissances
incomstientes”. C'est-3-dire que les &tudiants doivent répondre d'une
manidre spontanée aux questions relatives 3 cette série: 2 savoir, juger
intuitivement si la phrase est correcte ou si elle contient une erfeuri
Le choix &tait donc 'd'encercler C ou I pour correcte ou incorrecte. A
cet effet une pause de trois secondes entre la lecture de 1la premiére

et celle de la deuxigme phrase é&tait a1}ouée-p00r permeftre aux &tudiants

de faire leur jugement.

>
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Pour 1a série B ("connaissances conscientes”) les etudiants
devaient se ré&férer aux régles grammaticales: ou en réponﬁant aux questions
se servir de leurs connais;ances formelles ou'conscientes.de gfammaire.
Comme les réponses de cette partie &taient assez complexes, i1 fallait
d'abord identifier 1'erreur et ensuite la régle quf a &té mal appliquée
e consultant la feuille de r2gles de grammaire fournie d'avance
(voir 1'annexe). Pour cette série la pause entre la lecture de la premidre

et celle de la phrase suivante a &té fixée 3 quinze secondes.

¥




CHAPITRE 5

RESULTATS DE L'ETUDE
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On a fait diverses analyses pour mesurer toht changement qui

aurait pu y avoir chez les é&tudiants du groupe expérimendll (classe

encadrée) et ceux du groupe contrgle (cours régu]ier) au cours. de

1'expérience.

5.1

Compétence en F.L.S.

11s ont pu contater (Wesche 1984, Edwards et al 1983) que le

groupe expérimental a eu des gains gignificatifs (p 4&01) en compétence.

Le groupe contrdle a fait aussi des gains significatifs (pgc:OS) {moins

remarquables que ceux du groupe expé&rimental.)

(voir tableau 1).

TABLEAU 1: Compétence
— | =
Temps 1 Temps 2 T2-T1
MESURE | N Moyenne _ Ecart typé Moyénne Ecart type | Gain moyen’ t
. ‘— e :
GR. EXP. Compétence | 21 | 53.48 15.65 60.83 12.20 7.3 . J4.22
- .
GR. Contrgle Compétence | 11 | 48.09 16.84 57.45 12.62 9.36 2.42"

dok ke p 400'[

- *P<.05

-
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5.2  Gram.A. Gram. B: Pré& VS Post Tests:

»

5.2.1 ° Le groupe expérﬂjﬁa]./} L

En Gram. A (connaissances inconscientes) aussi bien qu'en

Gram. B (connaissances conscientes) les résultats aux‘Eost-tests
{voir tableau 2) révélent que le groupe expérimental a augmenté sa

moyenne significativement & la fin du cours (P&.001 dans les deux cas).

\

5.2.2 Le groupe témoin: (ou contrdle)

En Gram. A (connaissances inconscientes) le groupe contrfle a eu
des gains 1égers, mais pas significatifs. En Gram. B (connaissances
conscientes), cependant, on constate que le groupe contrfle a eu des gains

significatifs (P£.01) voir données tableau 2

5.2.3 Le_groupe _expérimental versus groupe contrble:

-

L'équivalence entre ces deux groupes.au début de 1‘expér1ence a été
&tablie en compétence F.L.S., en Gram. A et en Gram. B (tableaux 1 et 2)
en constatant qu'il n'y avait pas de différence significative entre Te groupe

expérimental et le groupe contrble.

&

L]

A la fin de I'étude, en Gram. A on a observé une différence signi-
ficative (P £.05) d'aprads les tests en faveur du groupe expérimental par
rapport au groupe contrgle. D'autre part, en Gram. B les différences

entre les deux groupes n'dtaient pas significatives. Ces résultats ont &té
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corroborés par I'ana1yse.de lé covariance effectude. Les scores au
post-test ont &té ajustés par le score du-pré-test pour les efféts de:
aram. A, Gram: B et compétence en L2. (Tab)eau 3). Cette Epa1y§é a
produit.de§ résultats significatifs seulement pour la Gram. A toujours

en faveur du groupe expérimental.

5.2.4‘ Conclusion

3
Le fait que le groupe contrdle n'ait pas obtenu des gains

s1gn1f1cat1fs en Gram, A (conna1ssances inconscientes) sembte normal’

et méme prév1s1b1e peut- étre parce qu ‘i1s suivaient un cours ré&gulier
de grammaire formelle. Oonc, la pratique formelle ne les avait pas
aidés a former ou développer de; connaissances inconscientes en F.L.S. .
I1 parait pré;isible que le groupe contrdle ait des gains en Gram.AB
(connaissances conscientes). En ouire, il e§t encourageant de noter
que le groupe expérimental”a eu des gainé aussi bien en Gram, A qu'en
Gram, B. Ainsi, on peut dire que les &tudiants du groupe e;périmental
on% eu plus de gains que.1ehrs paiij;du groupe contrdle. 4
4 ’ . '

-
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TABLEAU 3

. L
Analyse de [la covariance

Groupe expérimental V

LY

—_—

. -6] .

s groupe contrdle

\
Source de variation Nldf- ] MS F
: \
Covariateé: Gam. A (Pré-test) . /}
T a7 | 1 | 23452 " 4.500" 5
Effet majeur {Gram. A Post-test) N/
Covarjate: Gram, B (Pré-f*t)
_ 46 1 | 0.361 “0.050 (N.S)
Effet majedr (Gram. B Post-test)
Covariate: Compétence (Pré-test)
37 |
Effet majeur (Compétence Post-test)
r.
e ~—_ e
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5.3 - Corrélations
Une étude des coefficients de corrélation pgrfinenis.
(voir tableau 4)'révéle qu'au début i1 yqavait une.re1$;ion marquée
entre Gram. A et Gram. B et 1a compétenceiéénéra]e de tous les sujets.’
I1 est 3 noter, pourtant que la relétion paraft plus forte entre Gram. B
A et la compétence qu'entre Gram. Aet la compétence.

A la fin de 1'étude, les fortes.relations se sont maintenues.

Cependant, la seule différence observée est que 1a relation Gram. A/coﬁpétence

-

emble plus forte qu'elle 1'&tait au début.

peut noter aussi qu'il ne semble pas avoir une relation du

tout entre les gains n Gram. A, ni en Gram. B et les gainé en compétence.

:

”

5.3.1 Conclusion

. Le fait que ]a‘corrélation Gram. B/compétenﬁe parraissait plus
forte que celle entre Gram. A et compétence p?ukrait é£re une indication -
‘que Gram. B est plus inclusive et qu'elle comprend peut-&tre une bonne
partie de ce que contient Gram. A . 11 serait possible d'avancer une
hypoth@se qui expliquerait pburquoi la corr&lation Gram. A/compétence

paralt plus forte & la fin qu'au début: on pourrait dire que c'était

seulement en Gram. A que les é&tudiants ont amélioré leurs sfratégies.
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_ TABLEAU 4 . _aCorrélations pertinentes
' . .Rplation entre Gram. A, Gram. B et
" Compétence; T et T2 0
Comp. T1 Gram. A T2 Comp. | T2 Gram, A | GN Comp.
Comp. T1 1.000 ' _ -
4
*
Gram. A J.430
. *kk ok |
Gram. B 7.619 0.485
T2 Gram, A 0.506
- *dk
T2 Gram. B ‘ . 0.638 0.256
GN Gram. A o0
GN Gram. B 0.165
* P05
** P g.0]

%P ¢.00]
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5.4 Etude de la variance et ta pré&diction de 1a compétence
"3 1'aide de Gram. A et\H¥am B ‘
v
5.4.1  Pré-test | B

Au début de 1'&tude des analyses de regress1on muitiple
{voir tableau 5) ont révelé que Gram. A seule exp]1qua1t 18.47% de 1a
variance. Gram B seule expliquait 38.29% de la variance; mais .1es deux,

-

ensemble exp]fﬁua1ent 40.49%. Ceci 1mp11que que chacune dés variables

(Gram. A et Gram. B) fait une contribution assez indépendante 2 la prédicfion

de la compétence bien qu'elles aient des aspects partagés.

»

. 1
- ‘ . [}

5.4.2 Post-test; '
A la fin de 1'étude on reTarque (voir tableau 6) que la Gram:‘B
a expliqué encore une pius grande-par;ie de la variance (40.67%) par rapport
a Gram. A qui seule n'exp]iquait que 25.60% de la variance; ensemble les
deux (Gram, B et Gram.-A} en expliquaient 53.25%. Une fois encore on Eonstate
que chacune a fait une contribution indépendante a la prédiction de la compétence

bien qu'elles fournissent une contribution'partagée.



TABLEAU 5 Regression multiple (“"stepwise")
Prédiction de la compétence en F.L.S.
\)'our‘ tous les sujets & 1'aide de Gram. A et .
) - Gram. B (Pré&-test)
) o
Multiple - r2 Changement f
r r sq *
el
/]
¥ Step 1 i ] .S x
Gram. A 0.4298 0.1847 0.1847 6.797
“Step 2 7 e -
Gram. B 0.63630 - 0.40487 0.22016 10.72821
“Step 1 e
_Gram, B 0.6188 0.3829 0.3829 18.612
“step 2”7
Gram. A 0.63630 0.40487 0.02200 1.07220
* P05
: ** P01
L FRE P00
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.,
TABLEAU 6 Regression multiple (“Stepwise")
Prédiction de 1la cohpétence'en F.L.S.
pour tous les sujets & 1'aide de Gram. A
et Gram. Bi(poSt-test).
~
R Multiple r2 Changement f
- r r sq
"Step 1" *n
Gram. A 0.5060 .2560 0.2586 10.322
"Step 2" . .
Gram. B 0.72972 .5325 0.27650 7.80545 )
"Step 1" * ok
Gram. B 0.6377 .4067 0.4067 20.561
"Sfep 2n N o
Gram. A 0.72972 .5325 0.12583 17.15188
*x p<:.01
% % %

. e

p<:.001




Pour ce qui a trait 2 la prédiction‘ﬁes gains en F.L.S.,
on a\constaté (voir tablead 7) que ni Gram. A, ni Gram. B ne pouvaient
les prédire.. Gram. A.sézie expliquait .05% de la variance et Gram. B
selle n'expliquait que 2.73% de la variance. Ensemble Gram. A et Gram. B

n'exﬁ]iquaient que 2.8% de toute 1a variance.

-
W "

TABLEAU 7 . _ Regression multiple (Stepwise

-

Prédiction des gains en F.L.S. pour tous les sujets

53 1'aide de Gram. A et Gram. B

Hultiple rzl Changement Changement f
r ' r sq

“Step 1" ' . ¢

Sram. A 0.0213 0.0005 0.06005 0.014 (NS)
“step 2° - :

Gram. B - 0.16739 0.02802 - 0.02757 0.82247 (NS)
-~ "

Step 1 _ :

Gram. B 0.1652 0.0273 0.0273 0.840 (NS)

- step 2% .
Gram. A 0.16739 0.02802 0.00073 0.02163 (NS)
&




&

5.4._&* Conclusions
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'

1.. Bien que nous constations que Gram. A et Gram.:B faisaient des

contributions indépendantes pour expliquer Ié variance, il -est évident

qu'elles partagent beaucoup d'aspects. I1 semble aussi clair qu'une

observation notée ci-haut, c'est-a-dife que Gram. B est prdbab]eﬁent

plus inclusive que Gram. A estrencore une fois indiquée, - Ceci implique

qde‘ce qui est.inc1u§ par la Gram. A est éga]émént inclus paf la Gram. B,

mais 1'inverse ne serait pas vrai. "
)

h |

2. "~ Par ailleurs;~il semble que;l'aspegt partagé par Gram. A et Gram. B

représente la stratégie inconsciente ou encore 1'intuition. I1 serait.

= ‘ ~ .
\Ebpossible que les &tudiants aient eu recours 3 leurs intuitions linguis-
tquEZ“peug Jjuger spontanément si une phrase &tait correcte ou incorrecte

en Gram. A._'Cependant, il est probable que les étudiants aient employé

aussi-1'intuition en premier lieu pour identifier 1'erreur et ensuite

-1a régle qui a &té mal appliquée. Par conséquent, i1 fallait d'abord

faire appel aux connaissances inconscientes pour juger intuitivement si

une phrase était correcte ou si elle contenait une erreur., Dans ce cas,

en Gram. B les étudiants se seraient servis des connaissances inconscientes

‘ou implicites au début de la réponse pour la compléter ensuite avec des

connaissances conscientes ou explicites. Ainsi on pourrait dire qu'il

gxiste une relation entre les connaissances inconscientes et conscientes.

3

-
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3. 'te fait qu'il y avait un changement entre le début et 1a fin en ce qui
~concerne 1a contribution de Gram.A 2 touté la variance (dé 18.47% é 25.60%)
corrobore les données discutées ci-haut. C'était seulement en Gram. A od il

y avait un changement: le groupe exﬁériménta] S'était amélioré significati-
vement en Gram. A au cours de 1'expérience, mais pas en Gram, B; tandis que

le groupe contrdle ne s'était pas amélioré significativement ni en Gram. A

ni en Gram. B, - .- .

4. 11 y a deux interprétations possibles aux résultats de la regression
-multiﬁle'des éain§ et'la contribution de Gram. A et Gram. B:

a) Il se peut que Gram. A et Gram. B soient re]iéesla la compéténce générale,
mais pas du tout aux gains. Ce qui expliquerait pourquoi ni Gram. A, ni Gram.B
_ne pouvaient prédire les gains-en.compétéhce.

b) Une autre expTicat%on serait que?si les deux {Gram. A et Gram. B) sont
effectivement reliées aux gains en compé&tence, mais on n'a pas pu le mesurer,
d cause de 1'instrument de meéure trop rude ou 2 éﬁzse de la durée trop
"courte de 1'expérience. | .
5. Le fait que le groupe expérimental s'était amé&lioré en Gram. B
(connaissances conscientes) pourrait s'expliquer de plusieurs fagons: N B
a) Krasherf dirait que c'est le résultat de 1'acquisition. /-
b) Les étudfants du groupe expérimental avaient peut-étre des connaissances
antérieures cachées en F.L.S. qu'jls ont pu_exploiter lors du-test en Gram. B.
c) On pou;rait dire aussi qu'jls ont appris au pré-test. Ce dui a probable-
ment amélioré leur moyenne au post-test. |

d) Eﬁ?in, les &tudiants du groupe expérimental ont de la motivation et

des attitudes qui favorisent 1'apprentissage de 1a L2. Leur désire d'appar-

tenir & ce groupe et leur volonté de participer 2 1'expérience en témoignent.



‘. CHAPITRE 6
CONCLUSION GENERALE

6.1 Récapitulation des principaux points discutés

Dans cetté gtude, i1 a &té& question d'examiner en premier lieu
1'acquisition des L2 dans un contexte naturel. Dans cette situaéion. la
plupart des chercheurs trouvent que les besoins de cﬁmmunication favorisent
1'apprentissage de la L1 aussi bien que de la L2, Une va;iante de ce
contexte qui a attiré notre attention est 1’'immersion en L2 et les classeés

encadrées. La réussite de ces programmes repose sur 1'input compréhensible.

(Krashen 1982,1984).

Dans un deuxidme femps 1'apprentissage des L2 dans un contexte formel
a 6té présents. Dans ce contexte, 1'apprentissage est conscient et la’

correction des erreurs nécessaire.

En outre, le moddle d'apprentissage des L2 Ae Krashen a présenté la ‘\\_
distinctiﬁn entre acquisition et apprentissage: les deux procédés par
lesquels un adulte assimile la L2 d'une manidre inconsciente ou consciente.
Dans une situation pature]]e, 1'input cbmpréhensib1e et un filtre affectif
abaissé facilitent 1'acquisition de la L2. Mais dans un contexte formel
la correction d'efrehrs, J'utilisation du moni teur (auto-correction) et

1'attention sur la forme favorisent 1'apprentissage conscient de la L2.
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1

Le moddle d'apprentiﬁgage des L2 de Bialystok et Frdhlich {1977)
a mis en &vidence trois sources de connaissances: connaissances 1inj
guistiques implicgites ou inconsciences, connaissancgg linguistiques
explicites ou conscientes et d'autres connaissances extralipguistiques.
Le test de grammaticalité auditive a &t& présenté comme un instrument
approprié pour 1'investigation de 1'interaction entre connaissance
implicite et expliciie et 1'output de l‘aﬁprenant. Les résultats de ce

tesi démontrent pour'eux une justification'du rBle joué par le moniteur

dans ')‘apprentissage des L2.

6.2 Résumé des conclusions sur 1'&tude

CX

6.2.1 Compé&tence

D'aprés les rapports des groupes de chercheurs de 1'Université
. d'Ottawa sur 1'expérience en psychologie (Edwards et al 1983, Wesché 1984,
[

Burger et al 1984) les étudiantg du groupe expé&rimental aussi bien que
ceux du groupe conp:f%z ont amélioré leur compétence en F-L;§-- Ce qui
signifie qu'on peut développer une compétence en L2 aussi bien dans un

programme régulier que dans un cours encadré."

6.2.2 Connaissances grammaticales inconscientes et conscientes

Pour noug'permettre de tirer des conclusions en ce qui concerne
1es connaissances grammat1ca1es développées par es deux groupes, il

serait mieux de répondre 3 des questions (4.5.6.) que nous avons posées

au premier chapitre (1.8).
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approprié pour développer les connaissances inconscientes.

-
&

/
1. Les &tudiants qui suivent un cours encadré~amé1iprent-i]s_

Jeur's connaissances grammaticales inconscientes et conscientes en L2?

D'aprds les résultats de notre é&tude (voir chapitre 5) ]a'ééponse 3 cette

question est affirmative.

2. S'ils améliorent leurs connaissances grammaticales 1ncon§-,
cientes et conscientes en L2 dans un cours encadré; ces connaissances
seront-elles comparable a celles des &tudiants dans un cours de langue
régulier?

En rébonse a cette question, nous avoqs cohstaté toujours d'apres
les résultats que ces connaissances inconscieftes et conscieﬁtes ;ont'
comparables et méme supérieures a celles des étudiants qui suivaient le '
cours régu{ier et surtout en ce qui concerne les connaissance inconscientes.

3. Y a-t-i1 une différence appréciable dans le développement
des connaissances grammaticales inconscientes ou conscientes entre les-
étudiants'd'uﬁ cours encadré et ceux d'un cours réguIiéf de laggue?

I1 semble qu'il y ait une différence appréciable dans le développement
des connaissances grammaticales & baftir du moment od le groupe exp&rimental

a amélioré sfgnificativement ses connaissances inconscientes par rapport

.
au groupe contrdle. On pourrait ajouter que le cours encadr§ parait: plus.
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f 'Cette &tude de grammaticalité audifive a contribué 3 mettre‘en
! évidence 1a relation entre les connaissances ]1ngu1st1ques inconscientes
' et co;scxentes et la compétence en général. D'autre part, les résultats
de cette &tude nous ont perm1s de confirmer la réussite du.po1nt de vue
compétence en L2 et - grannw1re " auditive des classes encadnées ayant ‘ “;:)
des principes d' ense1gnement ‘parall2les aux classes d' 1mmers1on Nous
.p0UVOﬂS conclure que les classes. "encadrées" tout comme les programmes .
d 1mmers1on présentent une a]ternat1ve il apprentissage et 3 1'ensei-

~ gnement quand i1 s'agit de déve]opper la. compétence et 1a grammaire

*  auditive en L2.

v §.3 Implications pédagog1ques '
' 1. IT semble que Te professeug'de 1angue seconde devrait ten1r
compte de 1a distinction acquisition/apprentissage. Car ces deux procédés
d'assimilation de la L2 alimentent les deux sources principa1e§ de connais-
4 sances (1nconsc1entes et consc1entes) qu'un apprenant utilise dans la
production‘ﬂe la L2, ..~ '
2 \\ . Les chercheurs qui s'intéressent K ense1gnement des L2
devront ten1r compte de 1a dichotomie acqu151t1qn/apprent1ssage dans 1'é€la-
.'borat1on des syI]abus en incorporant du matériel pédagog1que qu1 favorise

| 1! ass1m11at1on de 1a L2 par le b1a1s de ces deux.procédés, ) ?
L] : '




f e e Tm e e e

L
~4 -
™
~ .
1]

Al

3. Pour bermettre a 1f$pprénaﬁt de développer une compétence' .
‘ Tinguistique plus équilitirée en L2, méthodes et les techniques d'ensei:/f//"v’-

~ gnement devraient stimuier peut-8tre le déclenchement de ces deux procédés

-5

d'apprentissage quelque soit le contexte. Puisqu'i]§ sont parallgles,
Jes principes d'enseignement ne devralent pas mettre 1'accent sur 1'un ou
détriment de 1'autre. S .

- 4. Bien que les classes d'immersion et les cours encadrés  aient
des résultats encourageants, 1'introduction des attfh%tés en L2 sur des

themes se rapporiant aux besoins gé&néraux est souhaitable. Ceci parmettrait
-

aux 6tudiants de pratiquer d'avantage la LZ en discutant des sujets librement
) ] .

choisis en dehors de la mati2re du cours pour diversifier le vocabulaire.
Dans ce cas, le professeur, en tant que locuteur natif et personne ressource,

initierait la participation de tous les &tudiants 3 ces activités.

. »

6.4 Suggestions pour 1a7recherchg future
1. Bia1y§tok et Fr8hlich (1977, 1978) admettaient la distinction
entre connaissances implicites (inconscigntes) et exp1icite§'(conScientes).
et avaient &émohtré.l'interaction entre ées deux sources de connaissance
pendant .1a production®de T;apprenant en L2, et corrobor@e par notre &tude.
“&lors, dans 1'avenir, une rechercheiseraft possiB]e ﬁour.dété}miner dans

. . .‘ woo <
huelles circonstances cette interaction est fructueuse pour 1‘'apprenant;

et ideptifier les niveaux lingyistiques (par exemple niveaux syntaxique
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bhonh]ogique, morpho]ogidue, lexical ou sémantique) auxquels cette
interactiqn s'applique.” Cette méme investigation pourrait nous aider

a répondre 2 la qugstion de savoir si tou§_1es apprenants ont 1a pessi-
bilité de bénéficier de cette interaction entre ces deyx sources de -

connaissances.
2.  Cette étude a confirmé ce que Bialystok et Fréhlich
(1977, 1978) ont démontre que: pour passer le test de grammaticalité

auditive, les &tudiants ont utilisé Yes connaissances conscientes pour

‘compléter les réponses dont les connaissances inconscientes s'avéraient

insuffisantes. On peut se demander si dans cette relation les connais-

. . L
'sances conscientes sont toujours utilisées comme supplément des connais-

_sances inconscientes. D'autre part, dans cette relation s'agit-il d'une

£

complémentarité réciproque ou a'sens'unique? C'est-2-dire déterminer si

+

seulement les connaissances &onscientes compiétent toujuors les connais-

sances inconscientes dans 1a production de 1'apprenant. : .

3. D'aprés Krashen (1982) ]'apprentissage ne méne pas 23 L.
1'acquisitionf Lomme ces deux modes d'assimilation de la L2 alimentent
les deux sources de conna1ssances linguistiques (connaissances 1mp11c1te5
et explicites) et qu ‘elles ont une interaction; est-ce qu'il aurait une .

1nteract1on semblable entre acquisition et apprent1ssage lors de

1! a551m11at1on (1nter1or1sqt1on) de la ré&gle en L2? Cette recherche

L4

pourrait nous ‘amener 3 identifier peut—e;re un nouveau mécanisme utiii- -

sé en apprentissage des L2.’



4. Comme 1a répytation de 1'immersion tardive et des classes
encadrées n'est plus 3 faire au piveau secondaire et un}versitaire. il
va falloir tenter cette expé&rience dans les milieux professinnels; é?egt—
- - O T

a-dire monter des cours encadrés dans des zones industrielles et ayant

- > . . * o - )
comme sujets les travailleurs stagiaires. Le probi2me auquel on se heurte

“dans une telle expérience.est de trouver des professeurs des matidres .

éeﬁsibles paur ce genre de cours: Le programme de -1a G.R.C. (?endarmerie
Royale du Canada) est une tentative ? ce genre d'expérience. (Desmarais
1983). . o |

5. Dans cette étude? c'était imposs%ble de dé&montrer que -
les gains en Gram. A (connaissances inconscientes) et les gains en G}am. B
(connaissanc;;\bonscientes)-n'étaient pas réliés aux gains en coﬁpétence,
peut-8tre & cause du manque de données et la courte durée de 1'experience.
£n‘pro]onge$nt 1'expérience cette relation pourrait &tre démontrée peutiétée.

L]
'
4
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ANNEXE A

-+ \Antécédents des sujets

" Questionnaire et statistiques
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MANE : —

_ 'STURELT MUIBER:

DATIVE LAMGUAGE: . S

thera did you start learning French, and at vhat age?
A- In school: Yes: Ma: ' years old,
R= In the _ :

t street: , Yes: Mot ___ _ years old.

In what language did ynu recei2 your education

Language - Elenentary: ‘ '

Lanquage - Secondary: o

Lanquane - Post-Secondary:
® ,

“rench Instruction-at School

-

How many years of French did you teke at rlementary, junior hiak schonl?
o . S

years.,

Ithat type nf&prhgraﬁno?

fori: French {20 = 30 minut.s/oov)
Frianded French (Approx. J lu '{da"}
- @ In1prs1nn

et drmorsion

4 . (ter (nlease axpinin)

W& ruch French did vou tate in high scheoi?

' yéars. ' ’ ' \

ilhaf type of ‘pragramnn? ' \ ' . .

f!? ‘ RégﬁTar

v L Enriched
— Tonz one or MORE COUrsSes tauic,: I in French
‘ nther (please erp1a1n) L. »c

[

..-/2
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. Exposure o Frer:h .
Present exposure to French {this' course nnt included :
Cneck one hox on each line: .
: : Hil lccasjonay ¥ Frequent
AT UDRK: LN T - 3. 4
}
AT HONE: LIS S 3.]
L A | ’
SOCIALLY: LY R B-% 3.
REAMING: (Pooks, 1. 1 2. ! 3.7
(French rouspapers,etc) e )
ENTERTAIENENT: (T, 1 e A T
novies, theatre) | e .
Pesidence in a hilihgﬁal crciniry e
S (Y -
Fron: . . 19 To:, - » 10
Place: ‘., L -
Pesidence in & partially French-speaking corswnity:
Fron: - 19 Te: e - s 19
Place: ._‘ -
Line: Lenguages .

- Do ‘you know other lanquages?

" Yes: Mag

1f yes, what lanquanes?
e 0

Howw well do you know i1 {then)?

A little: _ Fairly weld

thich skills have ynu mastered’e :
Listening: Sj:rak iaa:

.

Q_Md"l rg

_,/ ‘.-[:_lr'y' well:

Writino: -
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TABLEAU 1 . Age au début de 1'apprentissage du F.L.S.
L ) : L ] .
—_— : P : p'our le groupe expérimental et Te groupe contrdle
. - : ‘ . -
™~ o . . ) ' . ' v
— N Ecart Age moyen
; 3 1'école 23 3314 8.30
_ Groupe :
Expérimental dans larue - | 3 | 10218 13,
Total 26
. . . .
-' .
Groupe 3 1'école 1 22 4315 ‘ 9.95
Contrdle ' dans la rue 3 10 a 21 16.33"
g ' . - Total 25
TABLEAU 2 . Langue d*instruction pour tous les sujets '
\
. Primaire Se'con'daire. - P:ost-secondaire '
. r | -l.- .
. " Anglais 24 24 .26
Groupe ‘
.Ex;iérimental -~ Frangais N S , 2 0
- _Jrfﬁmtreﬁ 0 0 .0
Groupe ; Anglais - 20 20 25
Controle . Frangais 0 0 ©0 .
o Autres 5 74 S0
. = AT




2
&

- s . * +

T S

" TABLEAU 3 * Durée de |'apprentissage du F.L.S.

LT

. pour fous_]es sujets e
. . . . -
,_ *
.0 Années N N Ecart X (moyenne d'années
, Primaire 26 | 2anmn 5.0
Groupe g
Expérimental L. Secondaire 26 . 2a5 3.9
Primaire 0 6 19 1.2 10 3.36
Groupe
Contrdle
Secondaire : 25 1383 3.56 3
/
TABLEAL 4 Types de programmes
Primaird . Secondaire
.‘ - T D - " -
: N cF.’ | exT.F| 1imm. |Late Im. |Autres ||Regulier | Enrichi | Autres
. - * . . .
Groupe# ;
Exp. 26 Y 17 .6 2 - 1 0 18 1 8 o
Groupe ' - ' S b : G
Contrgle 2 ' n 1l 2 n 112 18 4 3




Groupe Exp.

Groupe
Contrdle

TABLEAU 5

)

Exposition & la langue fran;aigz pour tous les sujets

1"} Occ. :
Freq.:

exposition occasionnelle

a

exposition fréquente

¢

I,Iravail Maison Social Lecture Distraction
pat. . \ ' c . .
Occ. 3 4 13 14 13
" .
Freq. 6 7 5 2 -1
Nul 17\ 15 8 10 12
= N -
\
P
*
Oce. 7 9 13 14 n
* .
Freq. 3 3 .6 8 5
Nul 15 -13 6 3 9
- 1!

1
¢

'y
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ANNEXE B K
. Test de grammaticalité auditive
Instyructions, séries de phrases incorrectes -
et correctes, régles de grammaire frangaise
. ét feuilles de réponses |
- \

T



OAL GRAUR Tegy | 4

INSTEHCTIONS
/ ) . .

Condition 1
s/ . ~

Délay

-
»

You are going td hear some sentences in French and will have to think
about and decide if each sentence is correct or.if it contains an error. .,
No sentence will contain more than one error. The error will be somewhere

ip the formation of the sent.nce or in the position of certain wogds in - . .

the sentence. I1f the sentence’contains an error, circle I for Incorrect

on your answer sheet, If the sentence is grammaticallv correct, circle C -

. .
b .' -

for Correct. | o . .
.- i &, . &
; - . - . > ' s
Each sentence will be read twice. Let us do a xtrice

example.. Listen to the first sentence and mark vour answer beside number
0 on your answer sheet. ¢
. *Maman a donné un petit pain i Paul et il a mangé le. )

ALLOW DELAY .

»

iy,
The error is that the pronoun "le”

is in the wrong pilace. Therefore,

you should have circled 1 for Incorrect on.your answer sheet. R

You will now hear the rest of the sentences. . S
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i
Série A :
Practice Example: . e
- - N R . .
Pl *0. Maman- a_donné un petit pain a Foul «t il a mangé le.
c 1. 11 s'est dépdché, mais 1"autebus ¢tait dija partil
P3 *2, 11 a voulu des livres, mais il ne 1'a pas vus. -
c 3. Elle a cheoisi une. nouvelle robe, mais c¢lle ne 1'a pas achetée.
. » -
Al *4&. llier, mon petit noir chat a vu un oiscau et il 1'a rueé.
Pl *5,  Avant de partir pour 1'Europe, elle a promis lui d*Cerire:

F2
c

v3
P3
. A3

:

a2
vi
v2

Al

P2
A2
Al
V3
V2

Pl

V1

*¢. =-.11 lui les a prétis, kais elle ne les & jamais-rendus.

7.
*g.
*9.

*10

11.

*12.

*13.

*14.

*15,

16

-

Marc ne comprend pas, mais il ne lui demande pas d'explications.

1Y a acheté une belle-montre qu'il lui a donne pour NoEl.

-
+

Mon frére a caché ma jupe rouge ct jo ne les ai pas trouvée.
Le mariage de la belle princesse &tajt une occasion prande.

Nicele a fait des piteaux délivivus qulelle nous o offerts.

- - . - . _--\
On le lui a raconté, mais il 1'ent oublié.

Pundant les grandes vacances ma petite socur ne s'a jamais lavie.

*

Ma mére ‘a perdu son joli blanc chppeau dans le métro.

-
Mon pére cherche toujours ses lunettes et il les trouwve sur son nez.

André a requ de grandes nouvelles ot i) Jeur les a dites.

Eier, ma grand-nére m'a raconté une histoire mvstéricux,

I1 veut atheter une bicyclette Lonne, mais il n'a pas d'argent.

» .
Le mari de mon amic nous a vendie sa belle veitu:e.

Lo chien s'a approehd de ma vicilld tante ot elie 10 Frappd,

3

.
11 Jui a fait un ban diner, =ais clle n'a pas laisme,

23, _Le professcur d'anglais lui dit qu'il fa:t secvent, de graves

*24

Notre pére nous avons aidé 3 trouver de jolis petits cadeaux.
‘ T

-

fautes.

LY

.
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Practice Example: - o . R '

0. Maman a donné un petit-pain 3 Paul et il 1'a mangé.

1. 11 s'est dép@ché, mais MHautobus. &tait déja parti.

2. 11 a‘voulu aveoir des livres,.mais il ne les a pas vus.

3. .| Elle a choisi une nouvelle robe, mais.elle ne 1'a pas achetée. e

4. - Hier, mon petit chat noir a vu un oiseau et il 1'a tué.
5. Avant de partir pour 1'Europe, elle lui a'prbmis d'écrire. ot

6. I1 les lui a prétés, mais elle ne les a jamais rendus.
. . _ ’
’. Marc ne comprend pas, mais il ne lui demande pas d'explications.

8. 11 a acheté une belle montre qu'il lui a donnée pour No&l,

- - —
. . e H
9. Mon frére a caché ma jupe rouge et je -m-_zpas trouvée, o
. ; ] . . , .

. . ’ - - . - s
10. Lg¢ mariage de la belle princesse ctalt‘:f'grande occasion. - .

-
-

11. Kicole a fait des giteaux délicieux qu'elle nous a®offerts.
g 4! q , ,

12. Le gargon est malade a cause de la mauvaise hourriture.

. - - N

13, On'le lui a sﬁremen;ifiiiiig’ mais i} 1'h _oublié. I R

14. Pendant les grandes vacances ma petite soeur ne s'est jamais lavée.

15. Ma mére a perdu son joli chapeau blanc dans le métro.” - .

- . ¥ ‘ : . ) .
16. Mon pere cherche toujours ses lupettes ¢t il les trouve sur son nez., '~ ' - ¢
17. André a regu de grandes nouvelles et il les leur a dites. .

- LR

- . . - .
18. Hier,.ma grand-mére m'a raconté une histeoire nysterieuse.

» : *
- A - -

19. 11 veut acheter une bonne bicyclette, mais il n'a pas d'argent.

20. Le mari de mon amie nous a vendu sa belle voiture.

v A

21. Le'chien s'est approché de ma vielle tante et elle 1'a frappé.
" ' i . - r : ’ h . . - .
22.. 11 lui a fait un bon diner, mais elle ne 1'a pas ainmé. \ .

* o .

23. Le professeur d'anglais Jui dic'qu‘iI fait souvent de graves fautes.,

L4 : !

24, Notre pére .nous a ajdé A trouver -de jolis petits caleaux. L

s
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NAME _ * i ot s
. STUDENT_N0z; : , - <GROUP:_
- ATIVE_LANGUAGE : | i
[ T——
NBBER . - & CORRECT o ~ INCORRECT
0 _ c I
1, c -
' 2 ‘ “ e I
3 - c 1
4 ¥ . C I
- 3 o ; C - I
L6 . C I
7 c 'IJ
8 < I
9 C . L
10 C 1
11 ) . C. 1
NPt c : I
‘ 13 ‘ c -~ 1
14 c I
15 c 1
16 o ) I
17 I : (’ A
18 . . e ~ot
19 ) c L
20 . C . N
21 . C 1
22 c v 1
o213 c . L
24 o~ c I

bas 4
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. INSTRUCTIONS ' .
- Condition 1}l
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‘Spoﬁt:neous .z .
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You are going to hear scme sentence

tuneously decide if each sentence is’ correct

No ‘sehtence will contain more than one error..

three types arfd for each type, it will viola

these rules fre listed on 'the pape in front

an adjective osxor. The first rule for adje

adjectives alwavs foliow the noun', If

.
Lae
L]

circle Al on vour answer sheet. Jhe second

feminine, the adjective which describes it i

sentence breaks this rule circle A2 on veur
' . . ‘ ~ ~a
savs "the adjectives 'ben(ne)’ and ‘grund(e)
’

deseribe". I1f tho sentence breaks this rule

r

the error could Le in
!

sheet. Sucond, one of

»
suntfence. The first prenoun rvie savs that

direcfly before the verb'". Tor this error v

answer sheet. The second rule savs "the din

"la', 'le alwavs céme befere thefindirect

'leur'". If the sentence

reaks this rule ¢

in French aind will have to .spon- .
L )

or if it contains an crror.

The error qiil'be oné. of
te one of three rules. All

of vou. First, it could be

ctives savs that "colour

sentence breaks this rule,

- .
rule savs MY the noun is

s also fcpinine". 1f the
arswer sheet. The third rule -

' come before the noun they

circle A3 on vour answver

the prenouns in the

"the object pronouns cone

cu would circle 'k on vour

cot cbicct profdéuns "let,
ohTeet pronecuns 'lui’ and

3
ircie P2 on vour answer sheet,

The third rule savs ''the direct obijvet prenoun conforms in number to the
R L ¢ U

noun it replaces™.

answer sheet. The third error could be a mi

1f the sentence breahs this rule.circle P3 on vour

stake in ferming the vgygf The
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Condition 1IT - Spontaneous (Continued) . » R
ry . ' N . . r . . b ’
. : ¥

first verb rﬁle'is that "the subject dgtermines which form of the auxiliary

.
- L}

verb ig used". This error wbuldjbe indicated by circling V1 on your answer

i .
sheet. - The second rule says "reflexive verbs form the "passé composé' with
- —’."mr . . ¢

"grre'. An error in this weuld be indicated by circling VZ on your answer

sheet. The third rule sayvs "to form the 'passé composé', use the coerrect
- . »

- -

form of 'avoir' or '@tre' plus the past participle of the verb”. If the

s
rscntence breaﬂgrthis rule circle V3 on your answer sheet. Finally, if a

sentence has no errors, you would circle "C"-for correct.

Each sentence will be read twice. . Let us do a practice example.

»

o - [ ]
: B Ld
Listen to the first sentence and mark your answer beside nusber 0 on your

- -

answer sheet, e

{. Maman a donné& un petit pain 3 Paul et il a mangé le.
ALLOW DELAY .

‘ ' !
The error is that the pronoun 'le'" is in the wrong place. Therefore,

you should have circled, Pl on your answer sheet, since the object pronoun
. . ’ K

read over

should have cére before the verd mangé. Take a few minutes

the rules. <

N ALLOW DELAY |

You will*now hear ;he rest of the sentences.

~—

G



o : t - -
T e T (fral Sentepces - Incorreet serie: B
s Srdils > T IMCoTieel _ .
. 90
Pracrivv Example: . '
Py U, Maman a dJonné un petit pain A Tau) et §1 g mangé leo
C 1. Maintenant, je leur montre les imagus qui sont dans ic grand livre blvu.
. ~
&
P3  *2, Alain lance le ballon & Henri, mais il ne les attrape pas. .
c 3. Les enfants les regardent par la fené@tre aprés le petit déjeuner.
L ! , (
- - . -
Al R4, La bouteille de rouge vin que mon pete 1'a donnde vient dé France.-
——— . . , -
Pl 5, Ten papa lui. a. demandd du fromage et il a Je mange.
C : N N
P2 €. Elle a fait des gants pour Maric ot elle 1o les a donnes,
C 7. C'est Jacques qui a vu celte petite annence dans le nouveau jouﬁpal.
' - - - - - - -
Vi *8. Le grand méghant chien a manpge les heaun csouliers de mon frére.
P3  *9, Maman a acheté des soulicrs bruns, rais olie ne la portd pas.
.~ A3} *10. Elle met le livre tans son sac grand avant de prendre. 1'autebus.
C 1. Elle leur-d4 lu 1'histodre du petit prince mais ils ne 1'aimaicent pas.

A2 *12. 11 ne prend pas sa ncuveau velture, =ais 11 la laisse chez lui.
. : N
V1 *13. Nous avons acheld une prosse orange que nous a mangée.
V2o %14, fKous nous avons ;vngan:r&s aprés la gronde §@te du Carnaval.
Al *liﬂ;.Jc t'ai vu avee ton ami Frangeis qui a un'brun chien.
Lo _
c 16...Ce dérail qué Michel n'a pas ryrutqué ¢St trds jmportant.
P2 %17, 1Y o trouvd :ﬂ: bellee photes ot i1 leuwr les a ronttdes,
A7 1B, Nes Dwent amis nous ont chante une Leau chaneen de ol
23 1Y, Ce matin ils se sont devds d'heure Dorne pour Ctadier,
vy %20, Mon prand frére a dormir toute laounit an face de la téle.

VI w21, Elle s5'a arrCtde au reStauiant apien 5a corniere classe,

-
. .

2 LB 11 o Corit une ltoague letlre s il nta o l.\'!l\'l“."l“l‘.
C 23, Nous nous sommes hien ot mees Ve e vieos amis Pratigais.

Vvl %24, J'ai achete les bottesfque tu miaver montioes doans loe ragasin.
b .
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Oral Sentvnces - Correct
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Practice Example: ' - ' .
0. Maman a donné un petit pain & Paul et il 1'a mangé. - ’ 35
1. Maintengnt, je leur mantre les images qui sont dans le grand livre bleu.
2.  Alain.Jance le ballon 3 Henri, mais il ne 1'attrape pas.
| . " .
3. Les enfants les regardent p&& la fenétre ‘aprés le petit déjeunef.
4. La bouteille de win rouge que mon pére t'a donnée vient de France. .
‘5. Ton papa lui a demandé du fromage et i1.1'a mangé.
6. Elle a féét des ganis po.r_Marie et elle les 1ui a données.
f .
7. C'est Jacques qui a vu cette petite annonce dans le nouveau journal.
8. Le grand méchant chien-a mangé les beaux souliers de mon frére.
9. Maman a aciteté de; souliers bruns, mais elle ne lés porte pas.,
10. Elle met le livre dans son grand sac avant de prendre 1'autobus.
. -

11. Elle leur a lu l'histoire du petit prince, mais iles ne 1'aimaient pég.

. . i
12. Il ne prend pas-sa nouvelle voiturey mais il la laisse chez lui. ’
13.- Nous avons acheté une grosse orange que nous avons mangée.
14. Nous nous sommes rencoétrés aprés la grande féte du Carnaval.
15. Je t'ai vu avec ton ami Frangois qﬁi a un chien brun. s -
l6., Ce détail gque Michel n'a pas remarqué est trés impoftangt )
17. 11 a trouvé de belleé photos et il_]es leur a montrées.
18. Nos-bons amis nous ont ghanté une belle chanson de Nogl.
19. Ce matin ils sc sont levés de bogne heure pour étudier.
20. Mon grand frére a dormi toute 15 nuit en face de 1a tilé,
21. Elle s'est arrdétde au restaurant apres sa dernidre classe.

. - ‘ .

22. 11 a crit une longue lettre mais il ne 1'a pas cavovée:
23. Nous nous sommes bien amusés avec nos vieux amis frangais. ‘
24, .

J'ai acheté les bottes-que tu m'as montrées dans le magasin.
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Adjective: Al.
A3.

Pronoun: P1.

P2,

p3-

Verb: 4;Vl.
V2.

92

" THE ORAL GRAHHAJ TEST '
“ f :

French Grammar Rules

Colour adjectives always follow the‘ noun.

If the noun is feminine, the ad3ect1ve ‘which
describes it is also feminine, -

The adjectives- ‘bon{ne)’ and ‘'grand(e)’ come
before the noun they describe.

The object pronouns come d1rect1y beere the

verb,

The direct object pronouns 'le', 'la‘', 'les’

always come before the indirect obJect pronouns
“Jui' and 'leur’'.

. »
ﬂég direct object pronoun conforms in number to
tihe noun it replaces. ’

The subject determines which form of the
auxiliary verb is used.

Reflexive verbs form the 'passé composé' with
‘Btre'.

To form the 'passé composé', use the correct
form of ‘avoir' or "&tfe' plus the past participle
of the verb. '

-
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Al A2 A3

PRONOUN

NavE
 STUDENT NO.: _ . ]
NATIVE_LANGUAGE: _ ..
NITBER CORRECT  ADJECTIVE
0 - ¢ Al Az A} P PZ
: C Al a2 a3 Pl P2
2 "¢ Al A2 A3 Pl
3 C_ Al -2 A3 Pl P2
; C - Al A2 a3 _P1ooP2
5 c Al a2 A3 p1 ¢+ P2
6 c Al A2 A3 P P2
7. c Al A2 A P FI
8 G A A2 A3 PL P2
9 C Al A2 A3 Pl P2
10 C Al A2 A3 pL P2
11 c Al A2 L A3 Pl P2
12 C Al A2 A3 Pl P2
13 c Al A2 A3 PL P2
14 C Al A2 A3 P1 P2
15 c Al A2 A3 Pl P2
16 o Al A2 A3 Pl P2
1L, C A A Al Pl P2
18 c Al A2 A3 P P2
19 C Al A2 A3 Pl PC
20 ¢ Al A2 A3 Pl P2
o2 c Al A2 A3 Pl E2
0 C AT A Al P P2
23 C Al Az A Pl P2
24 c Pl P2

Py

23
P3
P3
P3
3
P3
P3

ny

P3
P3
P3
P3
P3
P3
P3
P3
P3

P3
p3

P3
P3
P3
P3
F3

GROUP:

Vi
V1
Vi
Vi
V]
vl
\'1
vl
V1
Al
\¥]
V]

vl
Vi
Vi

vl
vl
V1
vl
v
1
Vi

.
V1

VERB-

V3
3
\3
V3

V3
V3
V3
V3
V3
V3

{3

vl
V3
V3
V3
V3
V3
V3
V3

.43

v
Vi
3

v

93
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