.*l National Library Bibliothéque nationale
: of Canada du

Canada

Acquisitions and

Direction des acquisitions et

Bibliographic Services Branch  des services bibliographiques

395 Wellington Street
Ontawa. Ontano
K1A QNG K1A ON4

NOTICE

The quality of this microform is
heavily dependent upon the
quality of the original thesis
submitted for microfilming.
Every effort has been made to
ensure the highest quality of
reproduction possible.

If pages are missing, contact the
university which granted the
degree.

Some pages may have indistinct
print especially if the original
pages were typed with a poor
typewriter ribbon or if the
university sent us an inferior
photocopy.

Reproduction in full or in part of
this microform is governed by
the Canadian Copyright Act,
R.S.C. 1970, c¢. C-30, and
subsequent amendments.

s

. ‘Canada

395, rue Wellington
Ottawa (Omanrt:g)t

Your tde  Volie riference

Our hie  Notre rélgronce

AVIS

La qualité de cette microforme
dépend grandement de la qualité
de la thése soumise au
microfiilmage. Nous avons tout
fait pour assurer une qualité
supérieure de reproduction.

S’il manque des pages, veuillez
communiquer avec [université
qui a conféré le grade.

La qualité d’impression de
certaines pages peut laisser a
désirer, surtout si les pages
originales ont été
dactylographiées a FPaide d'un
ruban usé ou si 'université nous
a fait parvenir une photocopie de
qualité inférieure.

La reproduction, méme partielle,
de cette microforme est soumise
a la Loi canadienne sur le droit
d’auteur, SRC 1970, c. C-30, et
ses amendements subséquents.



Les prises de decision lors du processus d'écriture
en langue maternelle et en tangue seconde

chez les diplomés d'immersion francaise

par

Marie-Josée Vignola

Thése présentée a
I'Ecole des études supérieures et de 1a recherche
en vue de 1'obtention du Ph_D. en éducation

Faculté d'éducation
Université d’Ottawa
1994

© Marie-Josée Vignola, Ottawa, Canada, 1994



I* l National Library Biblicthéque nationale

' of Canada du Canada
Acquisitionsand Direction des acquisitions et
Bibliographic Services Branch  des services bibliographiques
395 Wellingion Street 395, rue Wellington
Otiawa, Ontario améﬁOMMQ
K1A ON4 KIAON4

THE AUTHOR HAS GRANTED AN
IRREVOCABLE NON-EXCLUSIVE
LICENCE ALLOWING THE NATIONAL
LIBRARY OF CANADA TO
REPRODUCE, LOAN, DISTRIBUTE OR
SELL COPIES OF HIS/HER THESIS BY
ANY MEANS AND IN ANY FORM OR
FORMAT, MAKING THIS THESIS
AVAILABLE TO INTERESTED
PERSONS.

THE AUTHOR RETAINS OWNERSHIP
OF THE COPYRIGHT IN HIS/HER
THESIS. NEITHER THE THESIS NOR
SUBSTANTIAL EXTRACTS FROMIT
MAY BE PRINTED OR OTHERWISE
REPRODUCED WITHOUT HIS/HER
PERMISSION.

ISBN 0-315-96006-X

Canadi

Your Mg Voire reédrence

Our M Notre rélerence

L'AUTEUR A ACCORDE UNE LICENCE
IRREVOCABLE ET NON EXCLUSIVE
PERMETTANT A LA BIBLIOTHEQUE
NATIONALE DU CANADA DE
REPRODUIRE, PRETER, DISTRIBUER
OU VENDRE DES COPIES DE SA
THESE DE QUELQUE MANIERE ET
SOUS QUELQUE FORME QUE CE SCIT
POUR METTRE DES EXEMPLAIRES DE
CETTE THESE A LA DISPOSITION DES
PERSONNE INTERESSEES.

L'AUTEUR CONSERVE LA PROPRIETE
DU DROIT D'AUTEUR QUI PROTEGE
SA THESE. NI LA THESE NI DES
EXTRAITS SUBSTANTIELS DE CELLE-
CI NE DOIVENT ETRE IMPRIMES OU
AUTREMENT REPRODUITS SANS SON
AUTORISATION.



l@ UNIVERSITE DOTTAWA
| UNIVERSITY OF OTTAWA



Résumeé

La présente étude a visé a contribuer a Favancement de la recherche
sur les dipldmés d'immersion francaise ainsi que dans le domaine de
y'écriture en langue maternelle (L1) et en langue seconde (L2). Elle a, de plus,
offert une contribution sur les plans méthodologiques et pédagogiques.

Méme si un grand nombre de recherches ont porté sur limmersion
frangaise, peu se sont intéressées a I'écriture des dipldmés de ce type de
programme. La présente étude a cherché essentiellement a jeter de la
lumiére sur les prises de décision lors du processus d'écriture en L1 et en L2
chez les diplomés d'immersion francaise.

Une partie d'un projet de recherche antérieur portant sur l'écriture
d'apprenants d'anglais L2 (Cumming, 1989) a été reprise, ce qui 2 permis
d'évaluer la pertinence des interprétations de lauteur avec un groupe
dapprenants de L2 avancés dipldmés dun programme dimmersion
francaise.

A cette fin, un groupe de dipidmés d'immersion francaise a été choisi
en fonction de certains critdres (la L1 anglaise, le genre de programme
dimmersion, le nombre d’heures d'enseignement en L2, etc.). Les dix-sept
participants ont été regroupés en fonction du niveau de savoir-écrire en L1
(deux niveaux) et de compétence globale en L2 (deux niveaux).

Les prises de décision lors du processus d'écriture en L1 et en L2 chez
les mémes participants ont été comparées a l'aide d'une approche directe.
Ces derniers ont rédigé un texte argumentatif ‘en L1 lors d'une premiére
rencontre et un texte argumentatif en L2 au moment d'une deuxziéme
rencontre. Un protocole verbal a été produit pendant la rédaction des deux



textes afin qu'il soit possible de cerner le type de decisions prises pendant
l'activité rédactionnelle.

Quatre questions de recherche ont été posées afin de permettre l'étude
de l'écriture des dipldmés d'immersion sous différents angles, a savoir leur
production écrite en L2, leurs processus d'écritureen L1 et en 12, et enfin le
lien entre leur processus d'écriture et leur production écrite en L2.

la présente recherche a montré que le savoir-écrire en L1 et 12
compétence globale en L2 sont deux facteurs qui semblent 8tre reliés d'une
facon indépendante a I'habileté a &rire en L2. De plus, un piveau élevé de
savoir-écrire en L1 jumelé & un niveau élevé de compétence globale en L2
semblent nécessaires a 1'obtention d'une production écrite en L2 de qualité
supérieure. Cette constatation corrobore les résultats de 1'étude de Cumming .

Chez le groupe de dipidmés d'immersion francaise participant a cette
étude, il a 6t8 trouvé que les prises de décisions lors du processus d'écriture
en 12 varient surtout en fonction du niveau de savoir-écrire en L1 des
participants et peu en fonction de leur niveau de compétence globale en L2.
Cest également ce qui est ressorti de I'étude de Cumming.

En plus daider & combler les lacunes dams 13 recherche sur les
dipldmés dimmersion, cette étude a également montré a quel point
1'approche directe et le protocole verbal concourant se sont révéiés des
moyens de recueitlir des données particulierement riches.

Ainsi, l'utilisation de l'approche directe pour comparer les prises de
décision 1ors du processus d'écriture en L1 et en L2 a permis de cerner Teffet
du savoir-écrire en L1 et de fa compétence globale en L2 chez les mémes
participants. Etant donné I'importance des habiletés acquises en L1 lors de Ia
performance en L2, I'approche directe a permis de répondre a certaines
questions soulevées dans dautres recherches.



Les protocoles verbaux ont fourni des renseignements sur les
processus d'écriture qu'il n'aurait pas été possible d'obtenir en ne consultant
que le produit fini (la composition). Trois stratégies ressortent des protocoles
verbaux des participants de ce projet qui ont rédigé des compositions de
qualité supérieure aussi bien en L1 qu'en L2. Premiérement, ila été noté que
les scriptelrs forts ont semblé plus critiques face & leur texte en L1 et en L2
que les scripteurs faibles. Deuxiémement, il a été possible de constater que
les scripteurs forts ont utilisé beaucoup de procédés tels la prise de notes, 1a
vérification, 1a lecture, 1a recherche dans le dictionnaire en L1 et en L2
Troisiémement, les scripteurs forts de ce projet se sont plus souvent penchés
sur plusieurs aspects de l'acte d'écrire pendant 1a prise de décision que les
scripteurs faiblesen L1 eten L2

11 serait souhaitable que des recherches reprennent 12 démarche de la
présente étude (approche directe, production dun protocole verbal,
rédaction de textes en L1 et en L2) afin de confirmer les tendances
observées avec des échantillons d'apprenants dont 12 L2 serait autre que
l'anglais ou le francais.

De plus, il serait intéressant de wérifier, dans umne situation
expérimentale, si un enseignement basé sur des éléments du processus de
scripteurs forts (attitude critique face au texte, utilisation de décisions
complexes, etc.) serait susceptible de venir en aide aux scripteurs faibles.

La présente étude a cherché a offrir une certaine contribution dans le
domaine relativement nouveau des études comparatives du processus
d'écriture en L1 et en L2. De plus, eile a permis de recueillir de I'information
sur les caractéristiques d'un groupe particulier d'apprenants de L2. Il est a

souhaiter que ces renseignements permettront de guider les enseignants qui

iv



accueitlent de plus en plus de diplomés d'immersion francaise dans les

établissements post-secondaires.



Remerciements

Jai eu le privilége de travailler sous la direction de Marjorie B. Wesche
qui, par ses aombreuses suggestions, sa rigueur et sa disponibilité a su me
guider et m'encourager tout au long de celle étude. C'est avec gratitude que
je lui exprime toute ma reconnaissance.

J'ai grandement apprécié l'aide et les conseils de mon comité de theése
dont les membres étaient Renée Forgette-Giroux, Diana Masny et Raymond
LeBianc. Je tiens aussi 4 remercier Chantal Dion qui ma accordé un appui
inestimable au cours de ce projet. Je lui exprime toute mon appréciation.

Nombreuses sont ceiles qui m'ont aidée a différentes étapes de ce
projet de recherche. Je voudrais remercier, en particulier, Marguerite Trudei-
Maggiore, Justine Foxall, Carol Belda, Alina MacFariane, Josée Martel, Louise
Chicoyne et Nicole Racine. De plus, je remerde sincérement Doreen Ready
pour son aide au moment des analyses statistiques. Un merd spécial
s'adresse aux étudiants qui ont accepté de participer a cette recherche. Sams
6UX, 1o projet n'aurait pu voir le jour.

Je remercie le Conseil de recherches en sciences humaines du Canada
(bourses de doctorat 452-90-0262 et 752-91-1336), 1Ecole des études
supérieures et de la recherche et la Faculté d'éducation de 1'Universite
d'Ottawa pour l'aide financiére apporide.

J'exprime ma reconnaissance a Martin Lavergne qui, au coeur des
moments d'enthousiasme et des moments dinterrogaticn, a continué de
m'encourager. Je remercie d'une fagon spéciate ma fille Béatrice. Elle a su, par
ses premiers sourires et ses balbutiements, me garder en contact avec Ia
réalité.

i



Curriculum Studiorum

Marie-Josée Vignola est née a Montréal le 9 juin 1961. Elle a obtenu son
baccalaurdat en éducation de 1'Université McGill en 1983 et sa maitrise és arts
{francais) de 1 Université Queen’s en 1985.

vii



Table des matiéres

Chapitres

Curriculum Studiorum

Table des matiéres
Liste des fableaux

..................................................................................................................

..................................................................................

...........................................................................................

............................................................................................

Liste des fIGUIES. ... ccecrrresimsmssrssssssmss s sssssssssessesssasssssramesssssasssnssssessanss

INTRODUCTION ......oooceeeeuenersnesessssesssessssssss s sssssssrssssssssssassissssasssssssssimssersssssss

1. CADRE THEORIQUE......oooocorremismssnscrsasssnmssssssssssssssssssssssssssssasssesesssonsessssssees

A. Problématique
B. Processus d'écriture: recension des écrits

........................................................................................

...................

1. Processus d'écriture ent Ll . cissiaesienes

2. Processus d'écriture en L2 cenencnnccimssmsnssnnnssssions

a. APProche Indirecte

D. APProche AIrecle i

C. LS fACtRUIS €1 JOU. .t rssesssss s sssssessssensssssmssssmssesnssens
1. SavoIr-6Crire €0 Ll et ssasssssnasnes

2. Compétence en L2
D.Rapportentrela Ll etla L2
E. Questions de recherche

II. METHODOLOGIE

........................................................

.........................................................................

.............................................................

.......................................................................

A, Participants

.............................................................................................

1. Description des participants........cercinenn,

2. Classification des participants
a. Savoir-écrireen L1

..................................................

...................

b. Compétence globale en L2.........
B. Procédure....

-----

1. MEthode ..o

2. Projet-pilote ..

-----

3. Cueillette des données
a. Protocole verbal concourant .........

.................

.................................................................

b. Texte argumentatif.....

¢. Rencontres avec les participants

il



4. Préparation des dOBNSRS.........wcwccrmecrcerssoisssesssssmssssssassassoss 43
5. Plan de 'analyse statistique ... osicinnconsnvenisnsane s 47
C. INSHUMENTS ... see et smsseneranses 50
1. Test de compétence globale en L2 .......vcrvermmmessusmnsannennas 50
2. Quatité du texte (Brille 1) ... esresesesecnn 52

3. Attention portée a certains aspects de
l'acte décrire (Grille 2)....... o enrmsessseceeesssmsssssssseeenens 53
111. PRESENTATION ET INTERPRETATION DES RESULTATS................. 05
A. Question de 1eCherche 1 e rmresmsmsseinsssssesens 66
B. Question de reCherche 2 ... sssesssaasesssssises 79
C. Question de TECHOICHE 3. ceeeerencnsesererssssmsmmsssresssssssssess 108
D. Question de reCherChe 4. sssssssssnsess 141
CONCLUSION ....oooeeeesestessesseenssesssssrassbss s ssssbessssesessamatsesssesseasessesarass ot st sansanens 153
O ES oo teereeeeseeemsesessesee s sA s AR An e R RS eRR eSS E AR SRR bR 161
BIBLIOGRAPHIE ..o sersesersnssesssrese s sseseessemsemsassssisassss s sessssss st rasess 163
APPENDICES.....oeoeeeeeeeeeeeteessssas s sssssnsssssssssasessssasassessssassasssnesstesasanstesssssssstsesas rases 172
AlLettre de reCrUlemMEnt ... srersasersenas 172
B. Formulaire de consentement............oncnssisnirmeevnns 175
CoGTIE Lo e s sss s s s e eam e rosaas e R et s s s b s siva s seras 177
D.GEIHE 2o ceeeesesaeseases s ssassssanssmsssasse e anssses s sesssemssesss st sessassssssson 179
E. Conventions de la transcription............. ceresmsseseesmesaarassins 181
F. Protocole verbal de Claudia en L2..........orcercecenncceennecseccerneres 183
G. Protocole verbal de Dora €n L2 eeeeeeceercnncisnsssnaones 191
H. Protocole verbal de Donald e L1 .. necrnoneccsmmssensnnrens 199

1.Protocole verbal deDonald en La.... e 204

iX



Tableaun 1

Tableau 2

Tableau 3

Tableau 4

Tableau 5

Tableau 6

Tableau 7

Tableau 3

Tableau 9

Liste des tableaux

Production écritas en L2: Moyenna des sous-groupes
pour chacune des composantes et pour l1a note totale.

Composition ¢n L2: nombre moyen de Jdécisions en L2

Composition en L2: nombre moyen de decisions
selon le niveau de savoir-écrire en L1

Composition en L2: rombre moyen de décisions
prises en L2 selon le niveau de compétence en L2

Distribution de fréquences: catégories de l'acte
d'écrire mentionnées par les sujets avec un
savoir-écrire en L1 faible et une compétence
globale en L2 faible pendant la rédaction de la
composition frangaise. (n=5)

Distribution de fréquences: catégories de l'acte
d'écrire mentionnées par les sujets avec un
savoir-écrire en L1 fort et une compétence
globale en L2 faible pendant la rédaction de la
composition francaise. (n=2)

Distribution de fréquences: catégories de l'acte
d'écrire mentionnées par les sujets avec un
savoir-écrire en L1 faible et une compétence
globale en L2 forte pendant la rédaction de la
composition francaise. {(n=4)

Distribution de fréquences: catégories de l'acte
d'écrire mentionnées par ies sujets avec un
savoir-écrire en L1 fort et une compétence
globale en L2 forte pendant la rédaction de 1a
composition frangaise. (n=6)

Distribution de fréquences: catégories de l'acte
d'écrire mentionnées par tous les sujets ayant U
savoir-écrire en L1 faible pendant Ia rédaction de la
composition francaise. (n=3)

Pages

Oh
-

50
S1

S1

&7

87

8%

3%

&9



Tabican 10

Tableau 11

Tableau 12

Tableau 13

Tableau 14

Tableau 15

Tableaun '16

Tableau 17

Tableaun 13

Tableau 19

Distribution de iréquences: catégories de lacte
d'écrire mentionnées par tous les syjets ayant un
savoir-écrire en L1 fort pendant 1a rédaction de la
composition frangaise. {n=8)

Composition francaise: Pourcentages cumulatifs des
aspects de l'acte d'scrire mentionnss pendaat la
rédaction.

Rédaction d'un texte argumentatif en L2: étendue
des pourcentages pour les quatre aspects de
l'acte d'écrive

Complexité des décisions : pourcentage des quatre
sous-groupes pour la composition en L2

Complexité des décisions dans la composition en L2:
pourcentage selon le savoir-écrire en L1

Nombre movan de décisions par sens-groupes
enlletenl2

Nombre moven de décisions prisesen L1 et en L2
selon le niveau de savoir-écrire en L1

Distribution de fréquences: catégories de lacte
décrire mentionnées par les sujets avec un
savoir-écrire en L1 faible et une compétence globale
en L2 faible pendant la rédaction de l1a

composition anglaise. (n= 5}

Distribution de fréquences: catégories de l'acte
d'écrire mentionnées par les sujets avec un
savoir-écrire en L1 fort et une compétence globaie
en L2 faible pendant la rédaction de la
composition anglaise. (n=2)

Distribution de fréquences: catégories de l'acte
d'écrire mentionnées par les sujets avec un
savoir-écrire en L1 faible et une corapétence globale
en L2 forte pendant la rédaction de 1a

composition anglaise. (n=4)

a1

99

100

109

110

115

115

116



Tableau 20 Distribution de fréquences: catégories de l'acte 116
d'écrire mentionnées par les sujets avec un
savoir-écrire en L1 fort et une compétence globale
en L2 forte pendant la rédaction de 1a
composition anglaise. (n=6)

Tableau 21 Corrélations de Spearman entre les proportionsdes 119
11 catégories de t'acte d'écrire mentionnées pendant
1a rédaction des compositions en L1 eten L2 (n= 17)

Tableau 22 Composition anglaise: Pourcentages cumulatifs 121
des aspects de 1'acte d'écrire mentionnés pendant
la rédaction.

Tableau 23 Rédaction d'un texte argumentatif en L1 eten L2: 127

Pourcentages des décisions de tous les participants
pour les cing aspects de I'acte d'écrire. (n=17)

Tableau 24 Complexité des décisions: Pourcentage des quatre 129
SOUS-groupes pour 1a compositica en L1

Tableau 25 Complexité des décisions dans la composition 130
en L1: Pourcentage selon le savoir-écrire en L1

Tableau 26 Classification des participants en fonction du 142
score obtenu dans la composition en L2

Tableau 27 Distribution de fréquences: Catégories de l'acte 143
d'écrire mentionnées par les participants avec un
score faible en L2. (n=10)

Tabieaun 28 Distribution d¢ fréqusences: Catégories de l'acle 143
d'écrire mentionnées par les participants avec un
score élevé en L2 (n=7)

Tableau 29 Composition frangaise: Pourcentages cumulatifs 146
des aspects de l'acte d'écrire mentionnés pendant
la rédaction

Tableaun 30 Compilexité des décision: Pourcentage des 143

deux sous-groupes pour la composition en L2



Figure 1

Figure 2

Figure 3

Figure 4

Figure 5

Figure 6

Figure 7

Figure §

Figure 9

Figure 10

Figure 11

Figure 12

Liste des figures

Pages
Classification des participants seton les niveaux de 27
savoir-écrire en L1 et de compétence globale en L2
Moyenne des sous-groupes pour 1a note totale dans 09
1a composition en L2
Moyenne des sous-groupes pour la composante 70
contenu dans la composition en L2
Movenne des S0us-groupes pour la composante 71
organisation dans la composition en L2
Movenne des sous-groupes pour la composante 72
fangue dans la composition en L2
Moyenne des sous-groupes pour la composante 73
vocabulaire dans la composition en L2
Movenne des sous-groupes pour la composante 74
code orthographique dans Ia composition en L2
Moyenne des sous-groupes selon le savoir-ecrire 75
en L1 pour la composante cede orthographique
dans la composition en L2
Moyenne des sous-groupes selon la compétence 76

globale en L2 pour la composante code orthographique
dans la composition en L2

Composition francaise: pourcentage de l'attention
portée & l'aspect langue par chacun des sous-groupes

Composition francaise: pourcentage de l'attention
portée a l'aspect organisation par chacun des sous-
groupes

Composition frangaise: Pourcentage de l'attention
portée 3 1'aspect contenu par chacun des Sous-groupes

93

94

94



Figure 13

Figure 14

Figure 15

Figure 16

Figure 17

Composition francaise: Pourcentage de Fattention

portée a I'aspect procédé par chacun des Sous-groupes

Pourcentage de l'attention portée & l'aspect langue
par chacun des sous-groupes en L1 eten L2

Pourcentage de l'attention portée a I'aspect
organisation par chacun des sous-groupes
enlletenl2

Pourcentage de l'attention portée a l'aspect contenu
par chacun des sous-groupesen L1 eten L2

Pourcentage de 'attention portée & l'aspect procédé
par chacun des sous-groupesen L1eten L2

95

123

124

125

126

pr i



Introduction

Au cours des vingt derniéres années, les programmes dimmersion
francaise sous diverses formes sont devenus une tendance importante dans
I'enseignement des langues secondes en milieu scolaire canadien. En effet, il
v a en ce moment plus de 300 000 éléves canadiens de tous ages inscrits en
immersion, dont 7% de la population scolaire anglophone de 1'Ontario, ol la
moitié des conseils scotaires offrent ce genre de programme.

Les programmes d'immersion sont trés variés, mais ils comprennent
tous une dose initiale massive d'enseignement des matiéres scolaires en
francais, suivie d'un certain nombre d'années ol une importante proportion
de l'enseignement se fait par le biais de la langue seconde. L'immersion
totale peut &tre introduite en maternelle (immersion précoce), en troisiéme,
quatriéme ou cinquiéme année (immersion moyenne), de méme qu'en
siziéme, septiéme ou huitiéme année (immersion tardive), les cours étant
initialement donnés dans une proportion de 808 a 1008 en francais. Les
programmes bilingues au secondaire représentent, d'autre part, une forme
d'immersion beaucoup moins intensive (le tiers ou fa moitié des cours est en
francais).

Les recherches démontrent invariablement que les étudiants parvenus
3 l1a fin de leur programme d'immersion sont, en tant que groupe, égaux ou
supérieurs, dans les différentes matiéres, y compris l'anglais, aux étudiants
de méme niveau scolaire des programmes en langue anglaise. De plus, les
étudiants d'immersion acquiérent une compétence fonctionnelle trés élevée
en francais (Swain et Lapkin, 1982; Wesche, 1988). Cependant, comme le
démontre la recherche (Adiv, 1980; Harley, 1989; Szamosi et coll. 1979), bien



que les apprenants d'immersion atieignent une compétence presque égale a
celle des locuteurs natifs en compréhension dans un contexte scolaire, il n'en
va pas de méme en production.

Lapkin (1984) fait ressortir quau début des années 1970, les
recherches sur limmersion ont porté sur les habiletés réceptives, soit ia
compréhension orale et la compréhension écrite, et non sur les habiletés
productives, soit 1a langue parlée et la langue écrite. Cependant, on remarque
de plus en plus un déplacement de lattention dans Ia recherche eg
immersion vers 'évaluation du francais oral et écrit (Harley, 1989; Harley et
Swain, 1978; Swain, 1975; Szamosi et coll,, 1979; Vignola et Wesche, 1931).

Les effets de 1a formation en immersion sur une performance écrite de
niveau avancé en langue maternelle (L1} et en langue seconde (L2)
soulévent de plus en plus d'interrogations, entre autres chez les enseignants
du niveau post-secondaire qui sintéressent a l'acquisition ge 1a L1 et de la
12. Des recherches récentes portant sur les diplomés d'immersion ont montré
I'importance de connaitre les effets a long terme de ce genre de programme
(De Vries, 1986; Hart et Lapkin, 1991; Husim et Bruce, 1991; Shapson, 1985;
Wesche, 1993).

ftant donné quun nombre croissant de dipidmés dimmersion
atteignent 135 études universitaires, il est essentiel de mieux connaitre les
caractéristiques de ce groupe en matiére d'écrit. Des recherches ont montré
que de 85% a 908 des diplomés entreprennent des études universitaires
(Hart et Lapkin, 1991; Husim et Bruce, 1991). Un sondage effectué a
'Université d'Ottawa 2 lautomne 1990 révéle que 308 des étudiants
anglophones de premiére année avaient participé a des programmes

d'immersion précoce ou tardive. De plus, 128 de ¢es étudiants avaient



fréquenté iécole secondaire bilingue en plus d'avoir participé a un
programme d'immersion a 1'‘élémentaire.

A ce jour, une seule recherche a présenté une étude comparative de
l'écriture en L1 et en L2 ¢hez un groupe de diplomés d'immersion francaise
(Vignola ot Wesche, 1991). Par conséquent, il reste un grand nombre
d'aspects a cerner et a évaluer dans le domaine de I'écriture des diplomeés
d'immersion francaise. L'un de ces aspects est le processus d'écriture. Selon
le modéle de Hayes et Flower {1380a), le processus d'écriture comprend les
différents sous-processus ou activités suivants: 1a planification, ia mise en
texte et la révision. Par 1'étugde du processus d'écriture, les chercheurs
peuvent obtenir certains renseignements sur les étapes qui sous-tendent
1'écrit et que I'étude du produit ne peut offrir. Jusqu'ici, aucune recherche na
été effectnée sur les processus d'écriture en L1 et en L2 de diplomés
d'immersion francaise. Il va sans dire que 1'étude du processus d'écriture des
diplémés d'immersion s'intégre dans l'optique des nouvelles questions de
recherche lancées par Lapkin, Swain et Shapson (1990) en matiére
d'enseignement par immersion pour la décennie a venir.

Les diplomés diimmersion offrent aux chercheurs une chance unique
d'étudier un groupe d'apprenants de L2 avancés qui ont vécu la méme
expérience scolaire en L2 (longue période de scolarisation en 12, méme
nombre dheures et dannées de scolarisation en L2) et dont les
caractéristiques sont blen connues (niveau élevé en compréhension orale et
écrite de méme qu'en production orale, mais non en production écrite), et de
contrdler des variables qui ne pouvaient 1'étre dans dautres études (la
langue maternelle, le genre d'éducation, le nombre dheures de cours én
langue seconde, etc.).



La présente étude portant sur les prises de décision lors du processus
d'écriture en L1 et en L2 chez les diplomés d'immersion francaise non
seulement contribuera a combler les lacunes dans 1a recherche sur les
processus d'écriture en L2 et sur l'enseignement immersif, mais en outre
permettra d'évaluer la pertinence des interprétations d'études antérieures. Il
va sans dire que cette étude pourra également fournir des renseignements
importants sur un groupe particulier d'apprepants de L2 et guider les
enseignants de niveau post-secondaire afin de déterminer une pédagogie
optimale qui tienne compte des besoins de ce type d'apprenants.

Le premier chapitre de cette recherche sera consacré a I'élaboration du
cadre théorique. Dans celui-ci seront présentées la problématique, la
recension des écrits sur les processus d'écriture en L1 et en L2, 1a définition
des facteurs en jeu, le rapport entre 1a L1 et la L2 ainsi que les questions de
recherche. Le deuxiéme chapitre décrira la méthodologie qui comprendra 1a
description des participants ainsi qu'une présenﬁtion de la procédure et des
deux instruments de mesure. Le troisiéme chapitre présentera les résultats
et l'interprétation de ceux-ci. La conclusion synthétisera les principaux
résultats et suggérera, en plus des implications pédagogiques, certaines
pistes de recherche.



Chapitre I

Cadre théorique

1. Probléematique

La majorité des chercheurs qui sintéressent au savoir-&crire des
apprenants d'immersion se sont penchés sur le produit fini en Li (Genesee et
Stanley, 1976; Harley, Hart et Lapkin, 1986; Lambert, Tucker et d'Anglejan,
1973; Lapkin, 1982; Swain 1975) ou en L2 (Harley 1984, 1989; Lapkin, 1984;
Vignola et Wesche, 1991). Une seule étude a été menée dans le but de décrire
les différents aspects du processus d'écriture chez les apprenants
d'immersion {Fagan et Hayden, 1938). Cette étude portait sur des éléves de
cinquiéme année de 1'élémentaire.

La présente recherche vise a décrire et comparer les processus
d'écriture en L1 et en L2 chez les diplomés d'immersion en traitant, pius
particuliérement, de l'attention portée a certains aspects de l'acte d'écrire
pendant la prise de décision. Un lien est également fait entre ie processus
d'écriture et le produit en L2. Ce projet reprend une partie des travaux de
Cumming (1989) portant sur l'écriture d'apprenants d'anglais L2. Ce
chercheur a montré que le savoir-écrire en L1 et 1a compétence globale en L2
exercaient chacun un effet indépendant sur te savoir-écrire en L2. La
présente étude cherchera & cerner le rapport qui existe entre le savoir-écrire

en L1, la compétence globale en L2 et le savoir-écrire en L2 chez les diplomeés
dimmersion frangaise. Ce projet se veut la suite dune étude sur la
production écrite en L1 et en L2 chez les apprenants d'immersion francaise
(Vignola et Wesche 1989, 1991).



B. Processus d’écriture: recension des écrits

1. Processus d'écriture en L1

Depuis les années 1970, de nombreux chercheurs {entre autres Emig,
1977; Perl, 1979; Pianko, 1979) se sont intéressés au processus d'écriture en
anglais L1. Dans le but de brosser un tableau de ¢e qui arrive lorsquune
personne rédige un texte, ils ont étudié différents groupes (scripteurs
novices, scripteurs expérimentés, enfants, adultes, etc.) 3 1'aide de moyens
variés (observations en salle de classe, protocoles verbauz, questionnaires,
sondages, études de cas et entrevues).

A 1a suite de ces travaux, des différences ont été relevées entre les
scripteurs expérimentés et les scripteurs novices, Raimes (1985) a fait un
résumé des différents travaux sur le sujet. Dapres les résuitats de ces
travaug, les scripteurs expérimentés réfléchissent au but de l'acte d'écrire
dans lequel ils sont engagés, ils ont un public en t8te & qui s'adresse ce quils
écrivent, ils font appel & leurs copnaissances antérieures, ils laissent leurs
idées milrir, ils planifient et révisent ce qui a été écrit.

De plus, des recherches ont été entreprises par plusieurs chercheurs
(Raimes, 1985; Perl, 1979; Pianko, 1979; Rose ,1980; Sommers, 1930, Flower
et Hayes, 1981) afin de cerner les caractéristiques des scripteurs novices.
D'aprés les fravaux sur le sujet, les scripteurs novices, comparativement aux
scripteurs expérimentés, allouent moins de temps a la planification, modifient
moins souvent leur plan de ¢épart, relisent moins souvent leur texte,
corrigent plus 1a forme que le contenu, sont préoccupés par la précision des

termes et révisent moins souvent leur texte.



Malgré ces différences, on constate que les scripteurs novices et les
expérimentés ne suivent Das nécessairement les étapes d'écriture
{planification, mise en texte et révision} dans l'ordre prescrit par nombre de
manuels de l'approche traditionnelle. En effet, d'aprés ces chercheurs, l¢
processus d'écriture n'est pas linéaire mais récursif et permet au scripteur de
nombreux retours en arriére afin de découvrir de nouvelles idées tout en
écrivant. On constate que l'écriture est un acte de découverte autant chez le
scripteur novice que ¢hez le scripteur expérimenté, que les scripteurs ont une
idée partielle de ce qu'ils vont écrire avant de commencer, et que les idées se
développent durant le processus d'écriture. Ainsi, les scripteurs écrivent,
planifient, anticipent et font de constantes révisions pendant le processus. De
cette facon, I'écriture, en plus d'étre un moyen de montrer ce qui a eté
appris, permet d'encourager et de poursuivre l'apprentissage. Raimes (1935)
cite Emig (1977) a ce syjet:

The view of writing as a tool for learning and not just a
means to demonstrate learning is one of the major
contributions of the research into the writing process.
{Raimes 1985, p. 230)

L'acte d'érire met donc en jeu un processus trés compleze. Al
lumiére des travaux de recherche menés en L1, les chercheurs ont tenté de
fournir un modéle décrivant le processus d'écriture. Différents modéles ont
été proposés dams les écrits afin dlexpliquer le processus décriture
(Augustine, 1981; Beaugrande, 1984; Flower ot Hayes, 1681). Selon
Scardamalia et Bereiter (1986), le plus cité parmi les modéles qui expliquent
bien le processus d'écriture est cetui de Hayes et Flowers (Flower et Hayes
198 1; Hayes et Flower, 19502, 19300).



Daprés ce modéle, les composantes principales du processus sont 1a
planification (planning), la mise en texte (translating) et fa révision
(reviewing). Chacune de ces composantes (appelées également sous-processus
ou processus) peut se subdiviser. Par ezemple, la planification peut
comprendre le choix du sujet ou théme, le choix du public visé ou le fait de
jeter ses idées sur papier en vue de la rédaction. La mise en texte englobe,
par exempie, 1a transcription des idées et les pauses tandis que 1a révision
comprend 1a relecture du texte afin de le juger selon différents critéres. Le
modéle donne une idée générale du processus mais, comme le soulignent
Flower et Hayes, il peut &tre détaillé en fonction des différences individuetlles.
Ii se distingue des modéles linéaires de l'approche traditionnelle. En effet,
comme le précisent Flower et Hayes, les scripteurs peuvent faire appet a

chacun des SOUS-Processus sans suivre d'ordre prédéterming.

2. Processus d'écriture en L2

Comme le fait remarquer Chaudron (1987), les recherches sur les
processus d'ériture en L1 ont, depuis le milieu des années 1970,
gradueliement influencé les recherches en L2. Il note, cependant, que
puisque tintérét pour l'écriture en L2 est si récent, it existe peu de

documents sur le sujet.

{..) much of the L2 research is so recent that citations
are often only of conference papers or articles in press,
making access to important data and ideas reiatively
difficult for the practitioner. (Chaudron, 1987, p. 673)



Ii est néanmoing possibie, a ia iumiére des travaux de queiques
chercheurs {Jacobs, 1982; Jones, 1983; Lay, 1982; Raimes, 1985; Zamel,
1982) de cerner Ia question du processus d'écriture chez les apprenants de
L2. Raimes (1985) affirme que, bien que la majorité des travaux soient des
études de cas comprenant un nombre restreint de participants, il est tout de
méme possible d'énoncer quelques généralisations. Ii est a noter que Ia
majeure partie de ces recherches portent sur les apprenants d'anglais L2 aux
Etats-Unis. A ce jour, il existe un nombre trés limité de recherches faites sur
le processus d'écriture en francais L2 (Cumming et coll, 1389; Fagan et
Hayden, 1988; Maguire, 1987; Whalen, 1933).

Certains chercheurs ont présenté une description globaie du processus
d'écriture d'étudiants de L2 (Edelsky, 1986; Fagan et Hayden, 1988; Raimes,
19085, 1987, Zamel 1983), alors que d'autres se sont penchés sur des
composantes précises du processus comme la planification (jones et Tetroe,
1987; Yau, 1989) ou la révision (Gaskill, 1986}. Des chercheurs (Arndt ,1987;
Lay, 1982, 1983; Zamel, 1982, 1983, 1934) qui sintéressent a ce sujet ont
trouvé des similarités entre l'acte d'écrire en L1 et en L2. Voici ce que dit
Arndt (1987) 2 ce sujet:

Although fewer studies of L2 writing processes have been
made than L1 writing, those patierns which are emerging
seem to suggest that L2 composing is, despite the additional
linguistic burdens involved, very similar to L1 composing. It
is the constraint of the composing activity, or of discourse
type, which creates problems for students writing iz L2, not
simply difficulties with the mechanics of the foreign
language. Whereas problems of poor L2 writers have been
found o stem from inefficient writing strategies, successes
of proficient L2 writers result from effective strategies of
evaluation and text generation, although, naturally,
language proficiency is a factor in the efficacy of the total
process. (Arndt, 1987, p. 258)



En effectuant des recherches sur les processus en L2, les chercheurs
n'ont pu éviter de faire des comparaisons avec ce qui avait été releve en L1,
d'oll I'émergence d'études comparatives des processus d'écriture en L1 et en
L2.

Afin de comparer les processus en L1 et en 1.2, deux approches ont été
adoptées. Daprés la terminologie de Cumming {1988, p.19), la premiére
approche est indirecte alors que la seconde est directe. Dans le cas de
l'approche indirecte, il sagit de 1a comparaison entre des sujets différents.
Par contre, pour ¢e qui est de l'approche directe, les sujets expérimentaux
deviennent dune certaine fagon leur propre groupe témoin. Ces deux

approches seront présentées dans la partie suivante.

a. Approche indirecte

Beaucoup d'études sur les processus d'écriture en L2 utilisent une
méthodologie basée sur les travaux portant sur 1a L1, dont ¢ceux de Flower et
Hayes (1980), Bereiter et Scardamalia (1982), Matsuhashi (1982), Perl {1979)
et Graves (1983). Une grande partie de ces recherches ont eu pour but de
démontrer que 1a méthodologie et les résultats des travaux sur le processus
en anglais L1 était applicables aux études sur le processus en anglais L2 et
méme sur l'enseignement de fa L2.

Les chercheurs qui ont choisi une approche indirecte se sont basés sur
les résultats des travaux de recherche menés en L1 et ont pu déduire, daps
plusieurs cas, que les processus des scripteurs en L2 ressemblaient 3 ceux
des scripteurs en L1 (Lay, 1933; 2Zamel, 1984). Raimes (1985), par ezemple, a
anaiysé les protocoles verbaux d'apprenants d'anglais L2 en utilisant 1a grilie
de Perl {1984), qui avait été congue pour des locuteurs natifs de I'anglais.
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il est & noter que des chercheurs utilisant I'approche indirecte
mentionnent que des données sur le savoir-écrire en L1 des participants a

leur recherche pourraient &tre utiles dams linterprétation des résuitats.
Zamel (1963) fait un commentaire a ce sujet:

{.) it was not possible to determine native language
writing skill, which of course would provide important
data on the question of the existence and transfer of
writing skills across languages. (Zamel, 1883, p. 172}

Dans le but de combler cette lacune, des chercheurs ont adopté une
approche plus directe en utilisant des devis avec mesures répétées (intra-
sujets} ol les participants étaient en quelque sorte leur propre groupe
témoin.

b. Approche directe

Les recherches dans lesquelles on a comparé les processus d'écriture
en L1 et en L2 chez les mémes sujets par le biais d'une approche directe ont
permis d'obtenir des résultats intéressants. Arndt (1987} a, par exemple, fait
une étude comparative des processus d'écriture de six étudiants
universitaires en L1 (chinois} et en L2 (anglais}. Ces étudiants fréquentaient
une université chinoise et faisaient une grande partie de leurs travauxz dans
leur L2 (anglais). Bien qu'Ardnt ait trouvé de ressemblances entre les
activités rédactionnelles en L1 et celle faites en L2, elle a observé une grande
différence d'un individu a l'autre. L'étude de Jones et Tetroe (1987) sur la

planification a démontré que les six aduites de leur projet (un débutant, trois

intermédiaires et 2 avancés en anglais L2) concevaient leur plan a un niveau
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équivalent d'abstraction en L1 {(espagnol) et en L2 (anglais) ce qui prouve,
selon eux, quil y a un transfert direct de cette havileté de la L1 ala L2.
Edelsky (1982) a cherché & cerner le lien qui existe entre l'acte d'écrire en L1
(espagnol} et en L2 (anglais) chez des enfants de 1'élémentaire, soit neuf
éloves de lére année, neuf éléves de 2e année et § éléves de 3e année,
participant tous a un programme bilingue. Elle a constaté, enfre autres
choses, que certains processus d'écriture quont les enfants en L1 sont
appliqués en L2. Elle donne comme exemple 1es segmentations {syntazique,
prépositionnelles et morphologique), T'orthographe et le style. Cumming et
coll. (1989) ont, pour leur part, trouvé que les sujets de leur étude, quatorze
étudiants universitaires anglophones, utilisaient certaines stratégies de
résolution de probiémes de facon similaire en L1 (anglais) et en L2 (frangais)
lorsquils rédigeaient un résumé en produisant un protocole  verbal
concourant. Ces stratégies de résolution de problemes comprenaient, par
exemple, les activités suivantes; évaiuer en fonction d'un critére établi,
traduire, établir un objectif a atteindre, etc. Ainsi, ces chercheurs ont
démontré que l'utilisation de ces stratégies était reliée au savoir-écrire en L1
des participants et non pas nécessairement a leur compétence globale en L2.
A ce jour, il n'existe qu'une seule recherche sur ies processus d'écriture
d'apprenants d'immersion. 11 s'agit de 1'étude de Fagan et Hayden (1963). Ces
derniers ont effectué, par le biais de lapproche directe, une étude
comparative du processus d'écriture chez 10 éléves anglophones de 5e année
en immersion frangaise depuis 1a 1ére année. Leur objectif était de découvrir
si les é1éves d'immersion agissaient de 1a méme fagon pendant ia production
d'un texte en fran¢ais que pendant la production dun texte en anglais. Les
données émanaient de deux sources, soit de linformation obtenue des
enfants pendant des discussions se déroulant avant et aprés l'écriture et
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d'une analyse de leurs compositions. L'étude met en évidence des
ressembiances et des différences entre les processus d'écriture des éiéves en
L1 (anglais} et en L2 {francais). Pour ce qui est des ressemblances entre le
processus d'écriture en L1 et en L2, les participants de 1'étude avaient, dans
les deux cas, une idée de la longueur du texte, du destinataire et du titre,
Cependant, le nombre de pauses et 1a relecture étaient plus fréquente en L2

quen L1 alors que la révision suivie de correction étaient plus fréquente en
Li1qu'en L2.

C. Les facteurs en jeu

Comme le mentionne Cumming (1989), le savoir-écrire et la
compétence globale en L2 ont été considérablement étudiées au cours des
derniéres années. Cependant, note-t-il, ces deux facteurs oat été etudiés
séparément et par conséquent, nous en savons trés peu sur linfluence
relative qu'ils eZercent sur le savoir-éctire en L2. En effet, dit-il, nous ne
connaissons pas clairement le rdle du savoir-écrire en L1 chez des personnes
ayant différents niveaux de compétence globale en L2. De méme, nous en
savons trés peu sur le rdle de la compétence globale en L2 chez des gens
ayant différents niveaux de savoir-écrireen L1. I1 y a peu de recherches qui
ont cherché a démontrer le ou 1¢s aspects du processus d'écriture affecté par
i'interaction possible entre le savoir-écrireen Ll etla compétence globale en
L2. L'étude de Cumming (1939) de méme que les recherches exploratoires de
Raimes (1937) et de Jomes et Tetroe (1987) ont démontré I'importance de
distinguer le savoir-écrire en L1 de 1a compétence globale en L2 dans 1'étude
du savoir-écrire en L2.
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Cumming {1939) note le grand nombre de lacunes et de contradictions
qui existent dans ¢e que lon sait & propos du savoir-écrire en L2. Cela,
d'aprés Iui, est a1 au fait que les deux facteurs dont il est question, le savoir-
écrire en L1 et la compétence globale en L2, ont été confondus et que des
variables importantes (telle la langue maternelle, 1a culture ou la formation
scolaire des participants) n'ont pas été contrdlées. Mais avant tout, que sait-
on sur chacun de ces facteurs? C'est ¢e dont 12 prochaine partie traitera.

1. Savoir-écrire en L1

Le savoir-écrire fait référence au fait qu'une personne qui écrit bien en
L1 différe par ses connaissances, son raisonnement et ses stratégies d'une
personne qui a de la difficulté a écrire (Cumming, 1989; Cumming et coll,
1989; Jones et Tetroe, 1987; Raimes, 1987). Il s'agit d'un habileté cognitive
qui permet d'utiliser des stratégies qui ont pour but de communiquer un
contenu de fagon organisée tout en respectant les conventions de 'écrit.

D'aprés Bereiter et Scardamatia (1983), la notion de savoir-écrire est
étudiée de trois facons différentes. La premiére vise a identifier des facteurs
3 partir des antécédents et de l'expérience de certaines personnes qui
écrivent exceptionnellement bien et tente de faire un lien avec leur savoir-
écrire (Plimpton, 1963). La seconde est I'analyse de textes visant a établir les
caractéristiques de compositions rédigées par des personnes dont les niveaux
de savoir-écrire différent (Diederich, 1964; Freedman, 1977). La troisieme
catégorie d'études est basée sur les approches et les théories développées en
science cognitive et a pour but d'identifier les processus mentaux utilisés, par

exemple, chez des scripteurs novices et des scripteurs expérimentés pendant
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i'acte d'écrire {Beaugrande, 1954; Bereiter el Scardamaiia, 1987; Fiower el
Hayes, 1980).

Dans le but de définir ¢e qu'est un scripteur novice, Scardamalia et
Bereiter (1986} reprennent les propos de Shaughnessy (1977) qui décrit ce
type de scripteur comme étant un étudiant adulte possédant de grandes
lacunes dans le dévelopement de son savoir-écrire. Ces lacunes sont, entre
autres, causées par la divergence entre la langue orale et les conventions de
1a langue écrite. Les scripteurs expérimentés, quant & eux, maitrisent bien,
par exemple, les différents genres a 'écrit, peuvent "gérer” plusieurs objectifs
2 1a fois et ont des stratégies de résolution de problemes efficaces.

L'approche de Cumming {1989) incorpore les 3 perspectives
susmentionnées tout en mettant l'accent sur les processus cognitifs et 1a
qualité des compositions car il s'agit, selon Iui, d'un moyen de décrire le
savoir-écrire d'apprenants de L2 qui permettra d'éclairer les praticiens. Cest
'approche qui sera adoptée dans la présente recherche.

Pour ¢¢ qui est du type d'apprenants de L2 dont il est question dans 1a
présente étude, soit les dipldmés dimmersion francaise, un projet de
recherche sur la production écrite (le produit} a été mené, aupres d'un autre
échantitlon (Vignola et Wesche, 1991). Cette étude avait comme objectif,
entre autres choses, d'évaluer leur savoir-écrire en L1 . Une des questions ge
recherche de cette étude était de chercher 2 savoir si le fait que les dipiomés
d'immersion aient émdié en grande partie dans leur L2 infiuencait leur
savoir-écrire en L1 par rapport a celui d'étudiants anglophones ayant
fréquenté 1'école anglaise, D'aprés les résultats de 1'étude, il semble, malgré 1a
grande variabilité des performances en anglais écrit, qu'il ne soit pas possible
de faire de distinction entre la compétence en L1 des dipidmés des
programmes d'immersion et celle d'unilingues anglophones ayant fréquenté
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I'école anglaise. 11 est donc possible diavancer que les DProgrammes
d'immersion ne semblent pas avoir deffets négatifs a long terme sur le
savoir-écrire en L1 des apprenants anglophones qui ont fait une grande
partie de leurs études en L2.

2. Compeétence en L2

11 existe différentes fagons de concevoir et d'évaluer la compétence en
L2. On peut penser 2 la compétence en L2 en terme d'habiletés comme la
compréhension orale et écrite et la production orale et écrite. On peut
examiner les processus cognitifs de l'apprenant dans la réalisation de cette
compétence. 11 est aussi possible de se pencher sur un certain aspect dune
habileté en se concentrant sur le processus ou sur le produit.

Par conséquent, plusieurs définitions de la compétence en L2 sont
offertes dans les écrits. Stern (1983) et Oller {1983} montrent que les
différents travaux de recherche sur le sujet permettent de présenter la
compétence en L2 selon deux conceptions. La premiére conception définit la
compétence en L2 en terme de modéle comprenant plusieurs composantes et
1a seconde Ia considére comme étant un facteur essentiellement giobal.

Au sujet de 1a conception de la compétence en L2 en terme d'ensemble
de composantes, deux modéles particuliérement influents seront briévement
présentés a titre d'exemple. Le premier est le modéle de Canale et Swain
(1980) qui, & lorigine, comprenait les trois composantes suivantes; la
compétence grammaticale, 1a compétence sociolinguistique ¢t 1a compétence
stratégique. Canale (1933) a, par ia suite, raffiné ce modéle en identifiant
quatre compétences, soit les compélences gramtalicale, discursive,
sociolinguistique et stratégique.

16



La description a composantes la pius récenie des systémes de
connaissances sous-jacents a 1a compétence en L2 est celle de Bachman
(1990). Cette description a été élaborée dans les travaux de recherche
théorique en testing a partir de données empiriques et de descriptions
antérieures, dont celle de Canale et Swain (1980). Le modéle de Bachman
(traduit par LeBlanc, 1990, p. 87) apparait ci-dessous:

- Compétence langagiére

Compétence organisationnelle
Grammaticate (texique, morphologie, syntaxe)
Textuelle (cohésion orale/écrite, organisation rhétorique)

Compétence pragmatique
Tliocutoire {fonction du langsge)
Sociclinguistique  (registre, dialecte,

langege figuratif,
atlusions culturelles, naturel)

11 ne s'agit ici que de deux exemples des différents modéles importants
offerts dans les écrits et visant a caractériser la compétence en L2. Comme le
disent Jacobs et coll. (1981), bien qu'il existe différents modéles, il semble
que dans tous les cas un facteur global soit sous-jacent a une grande partie
de la compétence de I'apprenant en L2. Voici les commentaires de Jacobs et
coll. {198 1) a ce sujet:

Whatever our particular vantage point - whether we
are focusing on one or another of the modes of
language, the processes or products of language
iearning or the parts or the whole of language- we will
to a very great extent be looking at some general factor
that is probably fundamental to all aspects of language,

a global factor that underlies the language competence
() of any learner. (Jacobs et coll., 1981, p. 4)
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Ce facteur giobal pourrait biem étre ce que Oller (1979} appelle
“pragmatic expectancy grammar~. Il sagit de 1a conpaissance qua
l'apprenant du systéme psychologique qui place des éléments linguistiques
(sons, syllabes, mots, phrases, paragraphes, etc.) de fagon séquentielle dans le
temps et fait une lien avec un contexte extra-linguistique (relations,
sensations, perceptions, etc) de fagon 2 ce quil y ait du sems. Plus
particuliérement, il s'agit du lien fait entre le contenu et le sens dans un
contexte extra-linguistique. En bref, ce facteur global peut représenter
'habileté qua I'apprenant d'ordonner, d'organiser et de synchroniser des
Sléments discursifs de fagon efficace dans le but diatieindre un objectif
communicatif précis.

Ainsi, selon Oller (1979), un test de compétence linguistique doit
correspondre ¥ deUX critéres naturels et pragmatiques qui visent a définir
lefficacité du systéme de l'apprenant de deux fagons. Premiérement, en
faisant en sorte que l'apprenant forme des séquences‘ temporelles dans 1a
langue-cible qui soient conformes aux contraintes contextuelles normales.
Deuxiémement, en cherchant a vérifier si I'apprenant comprend le lien qui
existe entre les contextes linguistiques et extra-linguistiques.

Cest dans cet esprit que le test de compétence en L2 de l'étude
longitudinale sur les Qipldmés d'immersion (Wesche, 1993) 2 été congu. Clest
ce test qui a été utilisé afin d'évaluer la compétence globale en L2 des
dipldmés d'immersion de 1a présente étude

Bien que ce facteur global ait été identifié par Oller {1979), ce dernier
a modifié ses propos en admettant ultérieurement (Oller, 1983} I'importance
de considérer, en plus des modéles de compétence en L2 de nature globale

(tel son modéle de 1979), I'indépendance de certaines des composantes de 1a
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compétence en L2. Par conséquent, ii a souievé ia compatibiiité des mesures

de 1a compétence en L2 selon ces deux conceptions.

(.) it seems best to assume that holistic testing and
component-oriented testing will both be required and
that it may be very unwise to view them as mutually
incompatible. (Oller, 1983, p. 354}

A ce propos, des études ont montré lindépendance des habiletés
reliées & l'oral et a 1'écrit en L2 par rapport 2 la compétence globale. Par
exemple, Harley et coll. {1990) ont montré I'existence d'un facteur global et
I'émergence d'un facteur distinct relié au savoir-écrire (“written method
factor”) dans leur modéle de compétence en L2.

Cest pour cette raison que, pour les besoins de cette étude, la
compétence en L2 a été évaluée selon les deux conceptions. La chercheuse
s'est penchée, en premier lieu, sur la compétence globale en L2 afin de
regrouper les participants. Deuxiémement, elle s'est intéressée a une
composante plus spécifique de la compétence en L2, soit le savoir-écrire en
L2, dans le but d'en évaluer la qualité et de faire un lien avec 1a compétence
giobale en L2.

D. Rapport entrela L1 etla 12

Cummins (1934) soutient qu'il existe une compétence langagiére
cognitive-académique qui serait commune a toutes les langues connues par
une personne (interdependence hypothesis). Ainsi, dans le cas qui nous
intéresse (l'écriture), cette compétence permettrait, par ezemple, 2 des
habiletés du savoir-écrire en L1 d'étre rééutitisées en L2.
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Cependant, les recherches dans ce domaine n'en sont qua leurs débuts
et les résultats sont quelque peu contradictoires. Certains chercheurs qui ont
ezaminé le produit ont trouvé des corrélations faibles & moyennes entre le
score total obtenu pour le texte rédigé en L1 et le score total du texte rédigé
en L2 ( Canale et coll, 1988; Carson et coll, 1990). Par contre, des chercheurs
ont récemment menées des études et sont allés plus loin que la comparaison
du produiten L1 et en L2 en se penchant sur le lien entre le Processus elle
produit (Cumming, 1989; Raimes, 1987). Ces études, qui offrent une analyse
plus fine que celles qui les ont précédées ont montré quil semblerait y avoir
un transfert évident entre le savoir-écrire en L1 et le savoir-écrire en L2.

Daas 1'étude de Cumming (1989), le savoir-écrire en L2 de 23 jeunes
aduites anglophones a été évalué en fonction de leur savoir-écrire en L1 et
de leur compétence globale en L2. Il a trouvé que le savoir-écrire en Li et la
compétence en L2 expliquaient une grande proportion de la variance de 1a
qualité du texte écrit et des sortes de résolution de problemes utilisées en L2.
It a cependant constaté que chacun des facteurs exercait un effel
indépendant. Le savoir-écrire en L1 semble étre relié, entre autres, ala
qualité du contenu et de lorganisation, 4 latiention portée 2 plusieurs
aspects de T'acte d'écrire pendant la prise de décision et a l'utilisation de
procédés heuristiques visant a la résolution de problémes. La compétence
globale en L2, d'autre part, ne semble pas avoir affecté de facon visible Ie
processus d'écriture. Elle a plutdt été un facteur supplémentaire qui a
rehaussé en quelque sorte la qualité générale du texte produit. Cumming a
relevé qu'en général, les participants ayant un niveau élevé de compétence
globale en L2 obtenaient des scores plus élevés dans les trois aspects évalués
(l'organisation, le contenu et I'utilisation de la langue} que les participants
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avant un niveau de compétence giobaie en L2 pius faibie {(pour un savoir-
écrire comparable).

En ce qui a trait au savoir-écrire en L2 des diplomés d'immersion, une
étude sur leur production écrite en L1 et en L2 (Vignola et Wesche 1991)
montre que la compétence 2 communiquer par écrit un contenu
informationnel avec clarté et précision de méme que 1a capacité de structurer
les divers éléments d'une rédaction semblent se transférer directement de 1a
L1 2 1a L21. Les données corrélationnelles des variables de cette étude
associées au francais et 2 I'anglais suggérent que la maitrise du vocabulaire et
de 1a grammaire, telle que démontrée dans les compositions rédigées en L2
par les diplomés dimmersion, est systématiquement reliée aux mémes
composantes dans les compositions quils rédigent en L1. Bien que Ia maitrise
du vocabulaire et de 1a grammaire en L2 des dipldmés d'immersion ne soit
pas aussi élevée quen L1, ¢cette étude montre que ceux qui ont obtenu des
scores relativement élevés en anglais (L1) ont tendance 2 faire de méme en
francais (L2). I1 ne semble pas s'agir ici ¢'un transfert au méme titre que
celui qui existe dans le cas de l'organisation et du contenu présenté
précédemment. Le fait qu'un apprenant ayant de la facilité en vocabulaire et
en grammaire dans sa L1 ait un avantage en L2 suggére quil existe des
habiletés sous-jacentes en L1 qui sont réutilisées dans l'apprentissage dune
autre langue. Cette situation semble indiquer que les habiletés 2 1a base du
vocabulaire et de la grammaire sont les mémes en L1 quen L2 mais que 1a

maitrise de ces composantes en L2 représente un  processus long et
compleze.
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E. Questions de recherche

Malgré le grand nombre de recherches sur les processus d'écriture en
L2, il existe de nombreuses lacunes dans ce domaine. Peu de recherches, par
exzemple, portent sur 1a contrainte quiexerce 1a compétence giobale en L2 sur
le processus d'&riture, sur le role joué par le savoir-écrire en L1, sur le lien
entre les processus impliqués dans l'acte d'écrire et le produit fini en L2, sur
les processus d'écriture chez les apprenants de L2 avancés, sur les processus
d'écriture en L1 et en L2 chez les mémes sujets ainsi que sur les processus
d'écriture en francais L2. Par conséquent, de nombreuses questions
demeurent sans réponse.

Une des études mentionnée précédemment {Cumming, 1989) a guidé
l'élaboration des questions de recherche du présent projet. La recherche de
Cumming (1989} a permis d'identifier deux facteurs qui ont une incidence
sur le savoir-écrire en L2. Les résultats de cette recherche menée auprés de
| jeunes adultes anglophones ont mis en relief que le savoir-écrire en Ll etla
compétence globale en L2 exercaient chacun un effet indépendant sur le
savoir-écrire en L2. Cumming a souligné cependant que cette interprétation
est basée sur un petit échantilion de 23 jeunes adultes francophones et qu’il
faudrait en évaluer 1a pertinence auprés d'apprenants d'une L2 autre que
T'anglais, ayant des caractéristiques différentes ou a l'aide d'autres genres de
textes que ceux utitisés dans son étude.

La présente recherche visera a décrire les processus d'écriture chez les
dipldmés d'immersion et traitera, plus particuliérement, de l'attention portée
A certains aspects de l'acte d'écrire pendant 1a prise de décision. Plus
précisément, pour faire suite aux travaux de Cumming (1989), un lien sera

établi entre le savoir-écrire en L1, la compétence globale en L2 et le savoir-
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écrire en 1.2. De pius, les processus d'écriture des dipidmés d'immersion en
L1 seront comparés a leurs processus d'écriture en L2. Pour terminer, un
lien sera fait entre l'attention portée a certains aspects de l'acte d'écrire
(processus) et du texte (produit). Les quatre questions qui sous-tendent la
présente recherche sont les suivantes:

1. Estce que la production écrite en L2 des dipidmés d'immersion varie en

fonction de leur savoir-écrire en L1 ou de leur niveau de compétence globale
en L2?

2. Est-ce que les prises de décision lors du processus d'écriture en L2 des
diplémés d'immersion varient en fonction de leur savoir-écrire en L1 ou de
leur niveau de compétence globale en L27?

3. Estce que les prises de décision lors du processus g'écriture en L1 des
diplomés d'immersion différent de leurs prises de décision lors du processus
d'écriture en L27?

4. Est—ce que la qualité des textes écrits en L2 varie en fonction des décisions
prises lors du processus d'écriture?
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Chapitre I1

Méthodologie

Ce chapitre est composé de trois parties. La premiére partie porte sur
les participants, la seconde traite de la procédure et dans la troisiéme partie
sont présentés les instruments qui ont été utilisés dans ce projet.

A_Participants

1. Description des participants

Les 17 participants du projet étaient des étudiants anglophones de
premiére année a 1'Université d'Ottawa agés de1d a 22 ans. Iis avaient tous
participé 2 un programme d'immersion précoce a l'éiémentaire suivi d'un
programme bilingue au secondaire. Par conséquent, les participants avaient
accumulé, pendant leur scolarité en immersion, de 6500 a 7000 heures
d'instruction dans leur L2, le francais. Afin d'assurer une certaine
homogénéité, les étudiants venant d'un milieu familial non-angiophone, pour
qui le francais était une troisiéme langue, de méme que ceux qui avaient
souvent utilisé le francais 4 l'extérieur du contexte scolaire {(par exemple:

parenté francophonme, long séjour en milieu francophome, etc) ont été
éliminés.



Une liste de 53 étudiants présentant ces caractéristiques a été
préparée par le bureau de Recherche institutionnelle de 1'Université d'Ottawa,
qui avait envoyé en septembre 1990 un questionnaire portant sur les
antécédents linguistiques et scolaires a tous les étudiants anglophones
acceptés en premiére année a 1'Université d'0ttawa (Questionnaire on French
Language Background).

La participation au projet était volontaire. Une lettre a été envoyée aux
53 étudiants de premiére année de 1'Université d'Ottawa possédant les
caractéristiques mentionnées précédemment. Cette letire avail pour but
d'informer les étudiants de 1a nature du projet, des diverses étapes a franchir
ot de 1a confidentialité des résultats. Cette lettre leur disait aussi quen guise
de remerciement, s'ils participaient au projet jusqua 1a fin, ils recevraient
une somme dargent ($30) de méme que les résultats obtenus au test de
compétence globale en L2 et un résumé de l'étude. Les etudiants intéressés
ont signé et posté un formulaire indiquant quils acceptaient de participer
bénévolement au projet et quiils étaient conscients que les résuitats quiils
obtiendraient seraient utilisés dans le cadre d'une recherche doctorale. La
lettre et le formulaire apparaissent en appendice. La chercheuse a ensuite
communiqué par téléphone a#ec les étudiants intéressés afin de prendre
rendez-vous pour la premiére rencontre et de s'assurer que les critéres de
sélection étaient respectés (langue maternelle anglaise, sorte de programme
d'immersion, etc.)

Parmi les 53 étudiants de 1a liste initiale, 13 d'entre eux ont refusé de
participer par manque de temps. Sur les 40 étudiants qui sont restés, 12 ont
&té €liminés car, a 1a suite de la conversation téléphonique, la chercheuse a
appris quils ne correspondaient pas aux critéres de sélection établis. Vingt-
nuit étudiants sont restés, mais 11 d'entre eux ont dii &tre éliminés pour les



raisons qui seront mentionnées dans la partie ultérieure traitant de la
classification. Ainsi, dix-sept étudiants ont participé au projet. Ce groupe était

comnposé de 11 femmes et de 6 hommes.

2. Classification des participants

Pour les besoins de la recherche, les participants ont été classés selon
leurs niveaux de savoir-écrire en L1 ainsi que de compétence globale en L2.
Différents moyens ont été utilisés afin de permetire cette classification. Iis
seront décrits ci-dessous. Deux niveaux de savoir-écrire en L1 (fort et faible)
et deux niveaux de compétence globale en L2 (fort et faible} ont été établis.
La figure 1 montre 1a classification des 17 participants selon les niveaux de
savoir-écrire en L1 et de compétence globale en L2. Afin de préserver
r'anonymat, les noms des participants ont été changés. Les noms d'emprunt
apparaissent dans la figure 1 et serviront de référence lorsque des exemples
précis seront ¢ités.

Les participants dont le savoir-écrire en L1 et la compétence globale en
L2 ont été jugés faibles portent un nom fictif commencant par 1a lettre A et
sont au pombre de cing. Les noms commencant par ia lettre B ont €té
attribués aux deux participants ayant un savoir-écrire en L1 fort et une
compétence globale en L2 faible. Les quatre participants dont le savoir-&crire
en L1 a été jugé comme étant faible et la compétence globale en L2 forte
portent des noms commencant par 1a lettre C. Pour ce qui est des participants
forts a 1a fois dans le savoir-écrire en L1 et dans la compétence globale en

L2, iis sont au nombre de six et portent un nom commencant par la lettre D.
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Benjamin Deborah
Scripteurs Barbara Dora
forts Donald
{n=8) Dorothy

Denise
Savoir- Daphne
écrire
enll
Adrienne Christopher
Scripteurs Alicia Claire
faibles Alexander Claudia
(n=9) Amy Charles
Anthony
Faibles Forts
(n=7) {(n=10)
Compétence globale en L2

Figure 1 Classification des participants selon les niveaux de
savoir-écrire en L1 et de compétence giobale en L2

a. Savoir-écrire en L1

Le projet initial avait prévu subdiviser les participants en trois
piveaux de savoir-écrire en L1 afin de reprendre le modele de I'étude de
Cumming (1989) qui avait 3 groupes de scripleurs; novices, moyens et
| professionnels,

Cependant, le groupe s'est avéré plus homogéne que prévu quant au
niveau de savoir-écrire en L1 et n'a pu étre subdivisé quen deux sous-

groupes. En effet, aucun des participants n'a pu étre identifi¢ comme étant
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un scripteur novice tel que défini par Bereiter et Scardamalia (1936} et
présenté dans la partie de cette étude portant sur le cadre théorique.

De plus, il a fallu se rendre a l'évidence que, dans un groupe
d'étudiants universitaires de premiére année récemment dipidmés dun
programme d'immersion francaise, il est pratiquement impossible de trouver
des scripteurs professionnels. De fait, la chercheuse a constaté, par le
questionnaire et l'entrevue, que les participants ecrivaient tréspeuen L1 a
l'extérieur du contexte scolaire2.

Dans le but de classifier les participants selon leur niveau de savoir-
écrire en L1, différentes sources de données ont été utilisées. Les
participants ont rempli un questionnaire {expérience de I'écriture en L1 et
auto-évaluation de leur savoir-écrire en L1), ils ont passé une entrevue avec
la chercheuse et ont rédigé un texte argumentatif en L1. Il s'agissait d'écrire
un tegte en L1 d'au moins une page (sans durée imposée) traitant du travail
3 temps partiel chez les étudiants du secondaire. Ce texte a été évalué par
deux enseignantes universitaires anglophones a laide de la grille 1
(Appendice C). Les évaluatrices se sont rencontrées a plusieurs reprises afin
de sexercer a évaluer les compositions. Pour ce faire, elles ont utilisé les
compositions du projet-pilote qui sera décrit ultérieurement. Aprés cette
période de formation, les deux enseignantes ont évalué les compositions des
participants du projet sans se consulter. Deux des compositions ont di étre
réévaluées car il v avait un désaccord quant au niveau de savoir-écrire
attribué par les deux évaluatrices. Ceci s'est fait sans consultation et la
fidélité inter-correctrices a été établie aprés cette réévaluation. La fidélité
inter-correctrices a atteint un niveau de .84.

Afin de pouvoir former deux groupes distincts dans le but de

comparer les niveaux de savoir-écrire en L1, onze des 2§ participants ont eté
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éliminés. Les 17 qui ont ét& gardés avaient tous un score, dans la composition
en L1, qui était au moins 2 un écart-type de la moyenne. Ceci a permis
Jd'identifier, au sein de ¢e groupe, un sous-groupe de scripteurs “faibles™ et
un sous-groupe de scripteurs “forts”.

b. Compétence globale en L2

Des données ont été recueiliies sur la compeétence giobale en L2 des
participants afin de subdiviser ces derniers en deux niveaux (faible et fort).
Comme les diplomés d'immersion forment un groupe d'apprenants de L2
assez avancés, il a fallu faire appel a2 des mesures muitiples et utiliser une
variété de méthodes pour évaluer leur compétence globale en L2 afin de
pouvoir les subdiviser en deux sous-groupes.

Pour cette raison, une partic de la batterie de tests élaborés a
1'Université d'Ottawa pour les diplomés d'immersion 2 été utilisée. Les sous-
tests utilisés dans le cadre du présent projet seront décrits dans la partie
portant sur les instruments.

Des études antérieures portant sur les diplomés d'immersion (Wesche,
1988; Wesche, et coll. 1990), ont montré que leur compétence globale en L2
est trés élevée. Ces études ont montré quils ont atteint une compétence
presque égale 3 celle des locuteurs natifs en compréhension dans un contezte
scolaire et assez élevée en production. Les resultats obtenus par les
participants du présent projet, pour ce qui est de leur compétence globale en
12, ont corroboré ceux des études antérieures. A la suite des résultats
obtenus dans les tests mentionnés précédemment, les participants ont été
subdivisés en deux sous-groupes, soit les faibles en L2 et les forts en L2. La

ligne de démarcation était le score moyen du groupe qui correspondait a
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65,38 pour un total possible de 96 points. Ceci a eu pour effet de classifier
dix participants avec une compétence globale en L2 forte {score moyen = 71)
et 7 participants avec une compétence en L2 faible (score moyen = 57). Il
faut cependant &tre conscient du fait que 1a différence entre les participants
du présent projet qui ont été catégorisés comme étant faibles en L2 et ceux

qui ont été jugés comme étant forts en L2 n'était pas trés grande.

B. Procédure

Cette partie est divisée en cinq sections. La premiére section porte sur
la méthode utilisée afin de répondre a chacune des questions de recherche.
La seconde partie présente le projet-pilote qui 2 précédé le projet de
recherche. La cueillette des données est décrite dans la troisiéme section
suivie de la préparation des données dans la quatriéme section. Le plan de

I'analyse statistique apparait dans la derniére section de la présente partie.

1. Méthode

Différentes procédures méthodologiques ont été utilisées dans le but
de répondre & chacune des questions de recherche du présent projet. Les
procédures suivies pour chacune des questions de recherche apparaissent -

dessous.
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Question de recherche 1

La premiére question de recherche portait sur la production érite en
L2 des dipidmés d'immersion. Le plan factoriel suivant a été utilisé afin de
chercher a savoir si fa production écrite en L2 des participants avait varié en

fonction de leur savoir-écrire en L1 ou de leur compeétence globale en L2.

Niveau de savoir-écrire X Niveau de compétence X Texte écriten L2
enlLl globaleen L2
2 2 1

Question de recherche 2

La seconde question de recherche portait sur le processus d'écriture en
L2 des dipldémés d'immersion et, plus particuliérement, sur l'attention porté
a certains aspects de l'acte d'écrire pendant la prise de décision. Le plan
factoriel suivant a été utilisé afin de savoir si les décisions prises, et
apparaissant dans les protocoles verbaux produits par les participants au
moment de la rédaction de 1a composition en L2, avaient varié en fonction de

leur savoir-écrire en L1 ou de leur compétence globale en L2.

Niveau de savoir-écrire X Nivean de compétence X Protocole
enll globaleen 12 verbalen 12
2 2 1

Cumming (1989} a clairement montré que [a combinaison de
protocoles verbaux concourants, dun plan factoriel et du contrdle de
certaines variables de l'échantillon {trois procédures méthodologiques qui,
selon 1ui, ne sont pas habituellement utilisées dans Ia recherche en L2) peut

permetire de recueillir de linformation inaccessible par les moyens



généralement utilisés tels 'analyse de résultats de tests, les sondages et les

protocoles verbaux en rétrospection.

Ouestion de recherche 3

Pour la question de recherche 3, un devis intra-sujets a servi a
comparer les prises de décision lors du processus d'écriture en L1 des
dipldmés dimmersion avec les prises de décisions lors du processus
d'écriture en L2.

Cette méthode commence a &tre utilisée par les chercheurs dans le
domaine de l'écriture en L2. Elie s'est avérée un moyen de recueillir des
données qui n'auraient pu 1'étre en raison de I'absence d'un groupe témoin
équivalent. Cette méthode a été utilisée par des chercheurs sintéressant a
I'écriture d'éléves d'immersion (Crawford, 1984; Fagan et Hayden, 198§;
Swain, 1975; Vignola et Wesche, 1991). Il est & noter que seul I'étude de
Fagan et Hayden portait sur les processus d'écriture. Le devis intra-sujets a
également été utilisé afin de recueillir des données sur l'écriture d'autres
apprenants de langue seconde (Arndt, 1987; Cumming et coll, 1969; Jones et
Tetroe, 1987).

Pour les besoins de ce projet, les participants ont rédigé un texte en L1
et un texte en L2 tout en produisant un protocole verbal concourant dans
chacun des cas. Ce sont les protocoles verbaux produits pendant la rédaction

des compositions en L1 et en L2 qui ont été comparés.

Onestion de recherche 4

Dans le but de répondre a la question de recherche 4, les participants

ont été subdivisés selon le score obtenu dans la composition en L2 (score

32



faible ou score élevé). Un lien a ét¢ établi entre le produit (score obtenu) et

les décisions prises lors du processus d'écriture (protocole verbal).

Score obtenuen L2 X Protocole verbalen L2
2 1

2. Projet-pilote

Un projet pilote a été mené pendant les mois de janvier et février
1991 afin de simuler le projet de recherche & ume échelie réduite et
d'élaborer la méthodologie exacte du projet. Un groupe de quatre étudiants
universitaires et deux classes d'apprenants de francais L2 ont participé au
projet-pilote. Le groupe de quatre étudiants était composé de trois femmes
et d'un homme anglophones. Ils suivaient tous des cours de frangais comme
fangue seconde a I'nstitut des langues secondes de 1Université d'Ottawa.
Deux dentre eux était de niveau intermédiaire en L2 et deux de niveau
avancé. Ils ont rencontré 1a chercheuse individuellement, a deux occasions,
afin de rédiger une composition en L1 et en L2. La rédaction des
compositions était précédée dune courte entrevue afin de recueillir de
linformation sur leurs expériences de l'écriture en L1 et en L2. Iis ont
également produit un protocole verbal concourant pendant la rédaction de
chacune des compositions. Les deux classes d'apprenants de frangais L2 ont
participé au projet-pilote en remplissant un questionnaire dans le but de
guider 1a chercheuse dans le choix des sujets de compositions. L'objectif du
projet-pilote était de recueillir de linformation sur les quatre points

suivants:



1. Familiarisation avec le protocole verbal

2. Choix des sujets de compositions

3. Choix de 1a langue de rédaction pour la premiére et la seconde composition
4. Disposition du bureau et de 1'équipement technique

Une courte entrevue a suivi la rédaction de la deuxiéme composition.
Elle a permis de questionner les participants sur les quatre points qui
viennent d'étre mentionnés et de leur demander de faire des commentaires
sur le projet-pilote en général.

Le projet-pilote a permis de prendre des déisions quant au projet de
recherche. Un bilan, basé sur les quatre points mentionnés précédemment,
apparait ¢i-dessous.

Familiarisation avec le protocole verbal

La chercheuse a exploré différentes fagons de bien présenter la
technique du protocole verbal concourant et de rappeler aux participants
du projet-pilote de verbaliser leurs pensées pendant toute la durée de 1a
composition. Pour ce faire, elle s'est inspirée des travaux de Cumming
(1989}, A Ericsson et Simon (1984) ainsi que de Raimes (1987). Par le projet-
pilote, 12 chercheuse a pu constater I'importance d'avoir une période de mise
en train afin de bien préparer les participants. 11 a été décidé quune telle
période précéderait 2 1a fois 1a rédaction de la composition en L1 et celle en
L2. En effet, un intervalle de plus d'une semaine pouvant s'écouler entre 1a
rédaction des deux compositions, 1a chercheuse a craint que les participants
puissent oubtier 1a technique du protocole verbal.
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Choix des sujets de compositions

Une autre question sur laquelle la chercheuse s'est penchée pendant
le projet-pilote a été le choix des sujets de compositions en L1 et en L2. La
chercheuse voulait s'assurer que les thémes choisis pour la composition en
L1 et en L2 étaient, pour reprendre les critéres de Jacobs et coll. (1981),
réalistes, appropriés, compréhensibles et justes. Pour ce faire, la chercheuse
avait établi une liste de six thémes. Il s'agissait de sujets d'actualité qui
pouvaient intéresser les gens de 13ge des participants. En choisissant les
sujets, la chercheuse avait gardé en téte quiil fallait un théme stimulant qui
n'avantagerait pas un groupe plus quun autre et qui ne faisait pas appel 2
I'utilisation de vocabulaire spécialisé qui pourrait pénaliser certains
participants.

Les six thémes de 1a liste étaient les suivants; le travail a temps partiel
chez les éidves du secondaire, 1a vie en ville, 1a télévision, 1a vie dans un
immeuble, la réglementation routiére et la retraite obligatoire. Dans tous les
cas, il sagissait de prendre position quant aux avantages ou aux
désavantages du théme et de présenter son opinion dans une composition
d'au moins une page (sans limite de temps).

La liste des thémes a été présentée 2 deux classes avancées de franqais
L2 {41 répondants) d¢ Ilnstitut des langues secondes de I'Université
d'Ottawa. On a demandé aux répondants d'imaginer quils auraient a écrire
une composition sur les thémes de 1a liste, de metire ceux-ci en ordre de
préférence et de faire des commentaires & leurs sujets. Les deux themes qui
ont attiré ie plus d'intérét de la part des répondants ont été celui traitant du
travail 3 temps partiel chez les é1éves du secondaire et celui portant sur Ia



télévision. Ce sont ces deux thémes qui ont été choisis comme sujet de

composition pour le projet-pilote et pour le projet de recherche.

Choix de la langue de rédaction pour la premiére et la seconde
com ition

La chercheuse s'est demandée s'il était préférable de commencer par
la composition en L1 ou en L2. Suite au projet-pilote, il a été décidé de
commencer par la composition en L1 afin de pouveir expliquer dapsla Ll le
principe du protocole verbal.

Dans les deux cas oll les participants du projet-pilote avait commencé
par la composition frangaise, 1a chercheuse s'est rendu compte que ceux-ci
devaient faire face 3 deux “épreuves” . En effet, en plus de devoir dire a
haute Voix ce 2 quoi ils pensaient, ils devaient rédiger dans leur 12. Le
projet-pilote a permis de constater qu'en commencant par Ia composition en
L1, les participants se sont familiarisé plus rapidement avec le protocole
verbal.

Disposition du burean et de I'équipement technique

Différentes techniques ont été utilisées afin d'enregistrer le protocole
verbal. L'enregistrement a eu lieu dans un bureau prété par U'lnstitut des
langues secondes de 1'Université d'Ottawa. L'objectif était de trouver une
disposition du bureau et de 1'équipement technique qui ne génerait pas les
participants et leur ferait, d'une certaine fagon, oublier la présence de la
chercheuse. Les participants ont préféré que la chercheuse soit assise
derriére eux et que le microphone de l'enregistreuse soit caché. En effet,

lorsque la chercheuse était assise a la vue des participants, ceux<i avait

1



tendance 2 &tre intimidés ou a établir un dialogue avec cette derniére car ils
étaient plus conscients de sa présence. De plus, lorsque la chercheuse a
installé un microphone sur pied en évidence sur le bureay, les participants
faisaient souvent référence au fait quils étaient enregistrés ou avaient

tendance a parler au microphone.

3. Cueillette des données

Les données ont été recueillies par le biais de protcoles verbaux
concourants enregistrés sur magnétophone, de textes argumentatifs rédigés
par les participants et de notes prises par la chercheuse pendant que les
participants ont rédigé leurs compositions. Dans la partie qQui suit seront
présentés le protocole verbal concourant, le texte argumentatif en L1 et en

L2 et le déroulement des rencontres pendant la cueillette des données.

a. Protocole verbal concourant

Le protocole verbal concourant est une technique qui commence a étre
utilisée dans 1a recherche en L2. Elle consiste en la verbalisation de pensées
pendant l'accomplissement dune tAche. Cette technique a vu le jour en
psychologie cognitive et plus particuliérement dans les travaux dEricsson et
Simon {1984), qui sont & L'origine de sa popularité. Comme t'affirme Haastrup
(1987), 1a validité de cette technique introspective repose sur le modéle
dEricsson et Simon (1984) qui soutient que l'information emmagasinée dans
1a mémoire 4 court terme est directement accessible pour 12 production de
protocoles verbaux. _

Le protocole verbal concourant n'est pas limité aux travaux de
psychologie mais peut également permetire aux chercheurs en L2 davoir
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accés a de linformation intéressante sur les processus mis en oeuvre dans
l'accomplissement d'une tache en L2 (Cohen et Hosenfeld, 1981; Ericsson et
Simon,1987). Cette technique a été utilisée dans des domaines de la
recherche en L2 aussi variés que la traduction (Holscher et Mohle, 1937), la
lecture (Haastrup, 1987) ou 1'évaluation (Vann et Abraham, 1990), pour ne
nommer que quelques exemples.

Des études antérieures ont montré que le protocole verbal concourant
est aussi un moyen utilisé dans la recherche sur l'écriture en L2. Outil de
recherche mis a profit par plusieurs chercheurs (Arndt, 1987, Cumming,
1989; Raimes, 1985, 1987), il s'est avéré un moyen trés efficace de recueillir
des données sur les processus d'écriture. On demande aux scripteurs de
rédiger leur composition en énoncant verbalement ¢e a quoi ils pensent
pendant 1a rédaction. Le tout est enregistré, transcrit, catégorisé et codé. Cette
transcription codée est par la suite analysée conjointement avec ie texte
produit.

Comme le mentionnent Scardamalia et Bereiter (1987), les chercheurs
doivent &tre conscients du fait que le protocole verbal concourant est une
source de données qui, lorsque combinée a des données recueillies par
d'autres procédés, peut permettre d'avoir une idée du processus d'écriture
sans y avoir directement accés. Certains chercheurs (Zamel 1983, Faigley et
Witte, 198 1) ont critiqué cette techinique en soutenant que la production d'un
protocoie verbal pouvait modifier le processus. Maigré des critiques au sujet
de T'utilisation de cette technique, les recherches entreprises depuis une
dizaine d'années ont prouvé qu'il s'agit d'un bon outil de recherche (Arndt,
1987; Cumming, 1989; Raimes, 1985, 1987). A ce sujet, ¢ par des propos
élogieux que Raimes {1985) parle de la technique du i>rotocole verbal qu'elle
a utilisée dans sa recherche:
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The study also demonstrated the value of think aloud
composing for ESL composition research {..) The fact
that the students had few difficulties composing aloud
(...) made think-aloud composing and protocol analysis
an effective tool for this study. (Raimes, 1985, p. 251)

Dans le présent projet, les participants ont rédigé leurs textes en L1 et
en L2 tout en disant a haute voix ce 2 quoi ils pensaient pendant quils
écrivaient. I1s n'ont toutefois pas eu a expliquer ou analyser ce quils faisalent
car cela leur aurait imposé une tache additionnelle (Swarts, Flower et
Hayes,1984) qui n'était pas l'objet de cetie étude. Clest dans le but de
recueillir ¢e qui s'est produit spontanément durant l1a rédaction des textes et
d'empécher une interprétation de la part des participants que le protocole
verbal concourant a été choisi plutdt que le protocole verbal en rétrospection.

b. Texte argumentatif

En général, dans ce genre de recherche, les sortes de textes que l'on
demande aux participants de rédiger sont des lettres (Raimes, 1987), des
textes argumentatifs ol les participants prennent position sur un sujet
controversé (Gaskill, 1986) ou des résumés (Cumming et coll, 1989). La
chercheuse a chnisi un genre de texte que les participants seront appelés a
rédiger pendant leurs études universitaires, soit le texte argumentatif. Le
format des compositions en L1 et en L2 s'est voulu le plus équivalent
possible afin de permettre les comparaisons et a été déterminé au moment
du projet-pilote qui a précédé la cueillette des données. Le sujet de la
composition en L1 était le travail 2 temps partiel chez les éléves du
secondaire et la composition en L2 portait sur l'influence de la télévision.

Dans les deux cas, les participants devaient émettre leur opinion sur le sujet
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et la défendre. Iis devaient écrire au moins une page de texte sans limite de
temps. Tous les participants ont érit les textes selon l'ordre suivant: le
premier texte en L1 et le second en L2. Le texte quils ont rédigé en L1 a &té
évalué afin de classifier les participants selon leur savoir-érire en L1. Le
texte en L2 a servi a répondre a deux des questions de recherche.

¢. Rencontres avec les participants

1a chercheuse a remcontré, & deux reprises, tous les participants
individuellement pour la cueillette des données en mars et avril 1991. Les
doux rencontres se sont déroulées de 1a méme fagon. Elles ont débuté par une
période de familiarisation avec le protocole verbal. Les participants ont
ensuite rédigé leur composition tout en produisant un protocole verbal. Les
deux rencontres se sont ensuite terminées par une entrevue. Chacune des

étapes des rencontres seront présentées ¢i-dessous.

Familiarisation avec le protocole verbal

La chercheuse a commencé la rencontre par une étape de
familiarisation avec le protocole verbal. Elle a présenté cette technique aux
participants en leur disant que les chercheurs veulent connaitre la fagon avec
laquelle les gens composent dans le but d'améliorer l'enseignement de
I'écriture. Elle leur a dit quune maniere de le savoir est g'observer ces
derniers en train de composer et plus précisément d'enregistrer ceuz-¢i en
train de dire ce a quoi ils persent pendant quils écrivent.

Comme le soulignent Ericsson et Simon (1987), bien que les
participants semblent en général saisir en quoi consiste la production dun

protocole verbal concourant, il est recommandé d-avoir une période de
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familiarisation afin de s'assurer qu'il ont bien compris. C'est pour cette raison
que les chercheurs ayant utitisé cette technique (Cumming, 1939; Raimes,
1987; Vann et Abraham, 1990} ont eu avec les participants, une période de
familiarisation qui a visé A préparer ceux-ci a la production du protocole
verbal. En plus de s'assurer que tous les participants suivent la méme
procédure lors de 1a production du protocole verbal, cetle rencontre permet
au chercheur dajuster l'équipement technique (microphone et
magnétophone) qui sera utilisé. Avant tout, le but premier de cetle
familiarisation avec le protocole verbal est de rendre les participants a l'aise.
Comme le mentionne Raimes, it est possible que 1a production du protocole
verbal ne soit pas facile au début d'ou limportance de cette période de
familiarisation. Voici ¢ce qu'elle dit a propos des deux participants de son
projet-pilote;

Not unexpectedly, the thinking aloud did not come
casily to them at first, but both adapted to it
surprisingly quickly. (Raimes, 1985, p. 234)

Ericsson et Simon {1984} suggérent en appendice de leur ouvrage des
exzercices fort utiles pour préparer les participants. La chercheuse a choisi ces
exercices pour le présent projet. Ericsson et Simon (1934) ont proposé, par
exemple, de penser "2 haute voix™ en faisant un probléme d'arithmeétique.
Selon Cumaming (1988} lutilisation de cet exercice de reéchauffement
présente plusieurs avantages. Il prépare bien les participants, en peu de
temps, 4 énoncer leurs pensées tout en accomplissant une tache complexe et
se transfére facilement, par 1a suite, a 1a production d'un protocole verbal fait
pendant la rédaction d'un texte. De plus, les participants ont tendance a se
rappeter des chiffres en L1 plutdt quen L2 et d'alterner entre la L1 etla L2
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en se concentrant sur leurs pensées plutdt que sur 1a langue a utiliser. Ace
sujet, la période de familiarisation a été faite en francais et en anglais de
facon a ce que les participants se sentent libres d'utiliser 1a L1 ou la L2.

Rédaction de 1a composition

La chercheuse était présente dans la salle ol les participants ont rédigé
leur texte. La raison de sa présence était de rappeler a ceux~ci de dire ce a
quoi ils pensaient sils arrétajent de parler et de s'occuper de laspect
technique. Sa présence était discréte (elle dtait assise derriére les
participants). Son rdle était de s'assurer que les participants comprenaient les
directives, de prendre en note des observations pertinentes et de voir a ce
que tout se déroule bien.

Dans l'étude menée par Cumming (1988), les périodes sans
commentaire permises de la part des participants (pauses) était de 10
secondes. Cette durée a été choisie pour le présent projet. Les participants ont
pu utitiser le temps qu'ils ont voulu pour rédiger leurs textes et ontprisde 1
3 3 heures. De plus, pendant la composition, les participants avaient accés &
trois dictionnaires {frangais, anglais et bilingue).

Entrevue

Une courte entrevue a eu lieu aprés la rédaction de chaque fexte. Les
entrevues ont servi a recueillir des renseignements sur les études des
participants, leur attitude face a l'écrit, le genre d'enseignement de lécrit
quils ont eu ainsi que le rdle et la place de lécrit dans leur vie. Un
questionnaire rempli préalablement par les participants a servi de base a la
discussion. L'entrevue a la fin de Ia premiére rencontre a porté sur la L1 et
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celle de la deuxiéme rencontre sur la L2. L'information recueillie pendant

l'entrevue en L1 a aidé la chercheuse a classer les participants selon leur
savoir-écrireen L1.

4. Préparation des données

a. Compositions en L1 et en L2

Comme 1'a démontré Markham (1976}, l'apparence dune composition
écrite & la main peut influencer favorablement ou non 1a personne qui en fait
I'évaluation. Pour cette raison, toutes les compositions ont été
dactylographiées. La personne responsable de cette tiche a dactylographié
les compositions telles quelles, c'est-a-dire en ne corrigeant aucune des
erreurs. Afin de ne pas fausser l'analyse, tous les textes ont été relus. Cetle
tiche a été accomplie par une personne différente de celle qui les avait
dactylographiés. Un des effets responsables de la contamination des résultats
est ce qui est appelé l'effet de halo. On parle d'effet de halo lorsque certaines
caractéristiques personnelles exercent une influence sur le jugement dun
évaluateur. Dans le but d'éliminer cet effet, les compositions n'ont éteé
identifiées que par un numéro et ont été placées par ordre numérique

croissant. Cette étape a eu lieu au mois d'aoit 1991.

b. Protocoles verbaux

Dans les premiéres recherches sur le processus décriture, les
protocoles verbaux étaient transcrits en entier (voir Perl 1979, par ezemple).
L'approche sélective et systématique utilisée par Cumming (1983) a été
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adoptée afin que les données de la présente étude puissent étre comparables
aux siennes. 11 s'agissait de ne transcrire que tes énoncés ou les participants
prenaient une décision 3 propos de leur texte. Les énoncés qui n'ont pas été
transcrits étaient ceux olt les participants, par exemple, disaient une phrase
avant de l'écrire, lisaient leur texte 2 haute voix (sauf si cela faisait partie
d'un énoncé ou une décision était prise a propos du texte), lisaient dans le
dictionnaire, posaient des questions & la chercheuse, qui n'étaient pas
pertinentes 2 1'étude. De cetle fagon, seules les prises de décision ont été
codées et analysées, ce qui a évité de transcrire des données non-pertinentes.

Les protocoles verbaux transcrits étaient une suite chronologique
d'énoncés représentant des décisions prises a propos du texte. Comme dans
des études antérieures, les pauses ont délimité chacun des énoncés. Cumming
(1983) a déterminé quune pause de trois secondes était une indication
adéquate du passage d'une unité de pensée a lautre. Clest ce qui 2 été
adopté dans le présent projet. Tous les protocoles ont été transcrits par la
chercheuse. La transcription s'est échelonnée de juin 1992 a mars 1993. De
plus, quinze pour cent des protocoles en L1 et en L2 ont été réécoutés par
une autre personne que la chercheuse pour gassurer de l'exactitude de la
transcription originale.

Certaines conventions (Appendice E)} ont été utilisées afin de
reproduire les protocoles verbauz sous une forme écrite. Les conventions
suivies étaient, 3 quelques exceptions prés, celies de Cumming (1988) qui
s'était lui-méme inspiré des travaux de Flower et Hayes (1984). la
chercheuse a jugé bon d'inclure, a l'occasion, des notes d'observation prises
pendant la rédaction des textes. Celles-ci apparaissent entre parenthéses
dans la transcription des protocoles verbaux et visent a clarifier le sens de 1a
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décision prise par les participants. Ces notes d'observation se sont, de fait
avérées trés utiles lors de 1a transcription des protocoles verbaux

A titre d'ezemple, un extrait codé du protocole verbal produit par
Daphne pendant 1a rédaction de sa composition en L2 apparait a 1a page
suivante.

Cet extrait représente les 14 premiéres décisions prises par Daphne.

Les décisions sont séparées entre elles par un espace et les chiffres

apparaissant 2 gauche correspondent aux lignes de la version écrite du.

protocole verbal. Le symbole (#) indique le début et la fin des énoncés ol
Daphne a fait usage de sa L1 dans les décisions prises lors de la composition
de son texte en L2. Chacune des décisions a été codée en fonction des aspects
de lacte d'écrire sur lesquels Daphne a porté son attention. Ces codes
apparaissent sous forme dabréviations emtre crochets. Les abréviations
correspondent aux cing catégories de base de Ia grille 2 qui sera présentée de
faon plus détailiée dans la partie portant sur les instruments. Les

abréviations correspondent aux catégories suivantes:

L:  Utilisation de la langue
00 Qrganisation du discours

€ Contenu

I: Intention

P:  Procédé
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EITRAIT DU PROTOCOLE VERBAL DE DAPHNE
COMPGSITION EX L2

(Litlesujet.)
O.X., jerelislesujet. [P]

0.K.. maintennntj'essaie de... de déciderquel argument & défendre parce que j'ai des opinions sor
les... lesdenx.[C]

#For the first ope...# je que je pourais parder des... des émissions de télévision poor les
e R
0.K., jepense que j'essaierais de défendre le premier sujet. [C]
Je prends un papier et j'écrisintroduction... je souligne. [P-0]
0.K..j'essaie deformuleruneintroduction ... [O]
“(...)pour fes gens...” Non, j'efface “les”. {P-L]

g B e AL T S e i
Jefface “laplopart”, [P-L]

#I'm very picky when I do my introduction®. Parce c'est la premiére chose que les gens ui... qui
ﬁsmhooﬁposiﬁon... composition vont voir alorsj'sime choisirfe. .. lemeifleur mot. [0-‘}-L]
Tavais écrit “pour dela” (Efface "de”.) "pour ia plupart du monde®, [P-L]

Je pense que je fais I'antre partie ici pour juste metire des points dont je vais parler daos ma
composition. .}evaisparler de comment on peut couwrir les. .. lespouvelles. [P-C-O]

Teécris “nouvelles” comme 12 guerre qui vient de se passer. J'écris “laguerre®. [C]

2I'm looking up the ward ‘message'# Je sais c'est ‘message’ mais je pense pas que c'est ce que je
veux dire, [P-L-C] ‘



5. Plan de I'analyse statistique

Cette partie présente les analyses statistiques failes dans le but de

répondre aux quatre questions de recherche de ce projel.

Pour la question de recherche 1, il avait été prévu (avant la cueillette
des données} que toutes les variables quantitatives associées 2 chacun des
quatre sous-groupes seraient comparées entre elles par le biais d'une analyse
univariée SPSS dans le but de déterminer ol se trouvaient les différences
significatives. Une analyse de variance a 2 dimensions (savoir-écrire en L1 X
compétence globale) devait é&tre faite pour chacun des scores des
composantes de la grille 1 {Appendice C) ainsi que pour la note fotale de Ia
composition en L2. Cependant, $tant donné le nombre réduit de participants
par celluie et le manque dhomogénéité de la variance de certains sous-
groupes, il n'a pas été possible d'effectuer d'analyses de variance. Les
données ont donc été présentées de fagon descriptive en comparant les
moyennes des quatre sous-groupes entre eux afin de relever les tendances.

La fréquence des énoncés correspondant & chacune des catégories de la
erille 2 (Appendice D) a été calcuiée pour chacun des protocoles. Une
distribution de fréquences a ensuite été effectuée pour chacun des sous-
groupes. Ce sont les fréquences transformées en pourcentages qui ont servi a
comparer les sous-groupes entre eux (le nombre de participants par cellule
étant différent) afin de répondre aux questions de recherche 2,3 et 4. Tout
comme dans 1'étude de Cumming (1988), si une catégorie n'apparaissait pas
du tout dans la moitié des protocoles et moins de dix pour cent dans la
plupart des autres, elle était rejetée et n'était pas utilisée daps les
comparaisons de proportions.
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La comparaison des proportions a été faite a l'aide de la statistique du

khi-deux (F2). Il s"agit d'une épreuve permettant de contrdler la signification

de 1a différence entre des proportions. Le khi-deux a été calculé, dans le cas

des questions de recherche 2, 3 et 4, pour comparer les groupes entre eux. La

technique de comparaisons planifiées a été utilisée, pour les questions de

recherche 2 et 3, entre les groupes suivants:

Comparaisons planifiées

1. Savoir-écrire en L1 faible Savoir-écrire en L1 fort

Compétence en L2 faible Compétence en L2 faible
{n=5) {n=2)

2. Savoir-écrire en L1 faible Savoir-écrire en L1 fort

Compétence en L2 forte Compétence en L2 forte
{n=4) {n=6)

3. Savvir-écrireen L1 faidble Savoir-é<rire en L1 faible

Compétence en L2 faible Compétence en L2 forte
{(n=5) {n=4)

4 Savoir-écrire en L1 fort Savoir-é<rire en L1 fort

Compétence en L2 faible Compétence en L2 forte
{n=2) {n=6)

S. Tous ies participants Tous les participants
Savoir-écrire en L1 Savoir-écrireen L1
faitle {n=9) fort {(n=8)

6. Tous les participants Tous les participants
Compétence globale Compétence globale
en L2 faible en L2 forte

(n=7} {n=10)

Pour ce qui est de Ia question de recherche 3, le khi-deux a été calcuié
pour les proportions en L1 et en L2 de tous les participants, de tous les sous-

groupes, selon le niveau de savoir-écrire en L1 ainsi que selon le niveau de

compétence en L2, Quant a la question de recherche 4, le khi-deux a éte

calculé afin de comparer les proportions correspondant aux participants



ayant obtenu un score faible {(n= 10) et celles des participants ayan! obtenu
un score élevé (n= 7) dans la composition en L2.

Le niveau de signification du khi-deux a été établi a .005. Cetle
décision avait éUé prise avant de procéder aux analyses dans le but de
réduire le type d'erreur 1 (Cohen, 1990). Ainsi, 'ajustement de Bonferroni
conseillé par Huberty et Morris (1989} a eu pour conséquence de réduire le
niveau de signification de .05 & .005. Seuls les résultats significatifs (p < .005)
ont été présentés.

Une analyse de corrélations (Spearman) a été effectuée dans le but de
voir s'il existait des liens entre P'attention portée aux différentes catégories
par les participants en L1 et en L2 (Question de recherche 3). Les participants
ont été ordonnés en fonction de la proportion qu'ils ont utilisée pour chacune
des catégories de la grille 2. L'analyse de Spearman a pu indiquer a quel
point le rang occupé par une certaine proportion en L1 correspondant a son
rang en L2. Ainsi, il a été permis de constater I'existence de liens significatifs
entre la proportion des décisions en L1 et en L2 pour certaines catégories.

Des données qualitatives ont permis de compléter linformation
fournie par les données quantitatives. Ces données qualitatives étaient
composées principalement de notes d'observation prises pendant la
production des textes. Ces données, qui ne se prétent pas a des analyses
quantitatives, ont fourni des descriptions qualitatives des processus
d'écriture des participants. Elles ont permis, lors de la transcription des
protocoles vervaug, de clarifier le sens de certaines des décisions prises.
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C. Instruments

Cette partie présente les trois instruments utilisés dans le but
d'évaluer la compétence globale en L2, d'évaluer la qualité des compositions
(Grille 1) et de coder les protocoles en fonction de l'attention portée a
certains aspects de l'acte d'écrire {(Grille 2).

1. Test de compétence globale en L2

Dans le but d'évaluer la compétence globale en L2 des participants de
la présente étude, une partie de la batterie de tests élaborss a 1Université
d'Ottawa pour les dipidmés d'immersion a été utilisée3 (Pour une description
détaillée de tous les tests, voir Wesche, 1993). Cette batterie de tests a atteint
une fidélité de 0.92 (Morrison ot coll, 1988). Les sous-tests utilisés afin
d'évaluer la compétence globale en L2 des dipldmés dimmersion de la

présente €tude étaient les suivants:

Premier sous-test: Compréhension globale auditive

Deuxiéme sous-test: Compréhension globale écrite

Troisiéme sous-test: Test de closure

Quatriéme sous-test:  Dictée (listening dictation”)

Le test de compétence linguistique utilisé dans ce projet cherchait a
évaluer différentes facettes de la L2 des dipldmés d'immersion. En effet, bien
quun adulte ayant appris sa LZ dans un environnement riche puisse
atteindre un niveau de compétence élevé dans foutes les habiletés
langagiéres, il est possible que certaines habiletés soient supérieures a
d'autres. Par conséquent, il est important, si l'on veut faire la classification,

par exemple, dun groupe de dipldémés d’immersion en fonction de leur
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compétence giovale en L2, dutiliser un test qui touche a différents aspects
de 1a compétence en L2. C'est pour cette raison que le test utilisé et valide
dans 1'étude longitudinale sur les dipldmés d'immersion (Wescie, 1993)a éte
choisi afin d'évaluer 1a compétence globale en L2 des participants du présent
projet.

Tous les sous-tests étaient basés sur des documents authentiques tirés
de bulletins de nouvelles, d'articles de journaux, de circulaires ou de
manuels. 11 s'agissait de tiches contextualisées avec un genre, un but, un
public, etc.

Les deux premiers sous-tests étaient des mesures de compréhension
globale ou l'accent était mis sur la compréhension de différents niveaux de
signification (idée principale, attitude du locuteur, etc.).

Pour les troisiéme et quatriéme sous-tests, les participants de ce projet
devaient aller au-dela d'un niveau de compréhension globale du sens et faire
une analyse et une reconstruction sémantique et syntazique précises. Ces
deux derniers sous-tests faisaient appel 4 des habiletés sous-jacentes a la
fois 4 la production orale et & a production écrite.

Pour ce qui est du type d'apprenant de L2 dont il est question dans 1a
présente étude, soit les dipldmés d'immersion francaise, I'étude longitudinale
menée par Wesche (1993) auprés d'un autre échantilion de diplomés
dimmersion a montré que ceux-ci atteignent un niveau élevé de
corpréhension globale dans un contexte scolaire mais que, dans les tiches
requérant une analyse et une reconstruction sémantique et syniazique

précises, ils sont clairement plus faibles que les locuteurs natifs.
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2. Qualité du texte {grille 1)

Dans le but d'évaluer la qualité des compositions en L1 et en L2 des
participants, 1a grille 1 a été utilisée (voir en appendice). Cette griile 2 été
adaptée dans une étude antérieure menée auprés de diplémés d'immersion
francaise dans laquelle elle 2 atteint une fidélité de .39 (Vignola et Wesche,
1989). Elle comprend les ¢ing composantes suivantes:

- le contenu

- l'organisation

- l'utilisation de 1a langue
- le vocabulaire

- le ¢code orthographique

Evalnation des compositions

Une équipe de quatre évaluatrices d'expérience s'est formeée afin
d'évaluer les compositions anglaises et francaises a laide de la grille |
(Appendice C). L'équipe était composée de deux professeures d'anglais L2
anglophones et de deux professeures de frangais L2 francophones. Les quatre
membres de 1'équipe étaient bilingues. Les évaluatrices se sont rencontrées a
plusieurs reprises afin de S'exercer a évaluer les compositions. Les
compositions utilisées pour cette période de formation étajent celles du
projet-pilote. Dans le but d'assurer léquivalence intralinguale et
interlinguale des évaluations, les évaluatrices se sont réunies un certain
nombre de fois afin de discuter de la grille 1 et du classement des erreurs.
Les quatre membres de I'équipe ont également évalué quelques compositions
de l'autre langue afin de sassurer qu'elles agissaient de la méme fagon en
L1 et en L2. Aprés cette période de formation, 125 évaluatrices angiophones

ont évalué toutes les compositions anglaises {L1) sans se copsuiter et les
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évaluatrices francephones ont fait de méme avec les compositions frangaises
(L2). Deux des compositions en L1 et en L2 ont du &tre réévaludes car i1 ¥
avait une différence entre 1es deux scores attribués qui semblait anormaie.
Ceci s'est fait sans consultation et la fidélité inter-correctrices a été établie
aprés cette réévaivation. La fidélité inter-correctrices a atteint un niveau de
.34 dans I'équipe anglaise et de .34 pour 1'équipe francaise. La formation des
évaluatrices et I'évaluation des compositions en L1 et en L2 se sont déroulées
d'octobre 1991 a janvier 1992.

3. Attention portée a certains aspects de 1'acte d'écrire (grille 2)

Dans le but de cerner les aspects de l'acte d'écrire sur lesquels les
participants ont porté leur attention lors de 1a prise de décisions, chacun des
énoncés qui composait les protocoles verbaux a été codé en fonction de 1a
grille élaborée par Cumming (1988) qui s'était basé sur les travaux de
Scardamalia et Paris (1085). L'utilisation de cette grille a atteint, dans cette
Stude, une fidélité de .91. Elle a été traduite par la chercheuse avec la
permission de son auteur (voir la grille 2 dans l'appendice D). Les
composantes de la grille 2 représentent des aspects de l'acte d'écrire sur
lvsquels les scripteurs ont porté leur attention et que ces derniers ont
verbalisés au moment de la rédaction. Les énoncés ot les scripteurs se sont
penchés sur plus d'un aspect ont également été indiqués. La grille 2
comprend les cing catégories de base suivantes:

- I'utilisation de la langue
- l'organisation du discours
- le contenu

- I'intention

- le procédé



La partie suivante présente de facon plus détaillée les cing catégories
de base {configuration simple) de la grille 2 ainsi que leurs combinaisons
possibles (configurations doubles, triples, quadruples et quintuples). Des
exemples sont tirés des protocoles de la présente étude afin dillustrer ces
catégories. I1 est & noter que les conventions utilisées dans la transcription se

trouvent dans 1'appendice E.

Configurations simples

Les configurations simples sont les catégories de base du systéme de
codage. Ce sont cing catégories qui s'exctuent mutuellement et représentent
des aspects distincts du processus de rédaction sur lesquels les participants

réfléchissent a mesure qu'ils composent.

Utilisation de 1a langue: ces observations indiquent que les participants s¢

concentrent sur 'utilisation qu'ils font de la langue, et particuliérement sur le
code linguistique. Elles portent trés souvent sur les conventions
grammaticales et orthographiques, sur 1'usage des signes de ponctuation ou
sur des aspects semblables de l'utilisaticx de 1a langue.

Ezemple: .

() en devenant de moins en moins.. perdent leur temps en
devenant..” *0X. how do you spell that?*

(Deborah, composition frangaise)

Organisation du discours: ici, l'attention des participants est centrée sur
l'organisation de leur discours écrit; l'anatyse porte sur des structures plus
vastes que la proposition. On fait référence aux unités rhétoriques ou

organisationnelies comme les paragraphes, l'introduction, la conclusion, les
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points, les exemples; on s'intéresse a leur interdépendance (on ne parle pas
du contenu Ge ces unités, comme on le fait dans les énoncés ¢odés
organisation/contenu). Il peut aussi étre question des contraintes que
comporte un genre donné de discours, comme 1a dissertation, le résumé ou
1a lettre.

Exemple:

*Third point, actually *
(Donald, composition frangaise)

Contenu: Ces observations portent essentiellement sur le fond ou la substance
du texte, c'est-a-dire sur les pensées, les idées de l'auteur. Elles peuvent
indiquer que les participants sont en train de formuler leur pensée, de
considérer ou de reconsidérer ce quils ont écrit ou encore de chercher des
idées.
Exemple:
Some part-time jobs may start off with part-time as only
Thursday, Friday an Saturday working but some stores or some
jobs.. businesses open later. It can sometimes mean the
evenings of Monday, Tuesday, Wednesday and Thursday and
students may think it's part-time because they're still going to
school. However, it's not really that part-time because theyre

getting quite a few hours.
(Adrienne, composition anglaise)

Intention: dans ces énoncés, les participants s'intéressent a quelque chose
quils veulent réaliser par le biais de I'écriture. Iis réfléchissent soit a
T'objectif intrinséque ou au but général du texte, soit  un objectif personnel
qu'ils se sont fizé.

Ezempile:

*]'m just thinking of how I can justify what I wrote.®
{Anthony, composition francaise)
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Procédé: les participants s'arrétent cette fois aux procédés auzquels ils ont

recours pour produire leur texlte. Alors que les catégories utilisation de 1a

langue, contenu et organisation du discours se rapportent a des aspects de

l'écriture que lon peut saisir dans le texte, les énoncés concernant les
procédés se rapportent plutdt 2 1a fagon de 'y prendre pour réaliser le texte.
Ces procédés comprennent l'écriture elle-méme, la prise de notes, 1a
vérification, 1a lecture, 1a modification de quelque chose dans le texte, le
passage d'une langue 3 une autre, ou le commencement ou l1a fin dun
processus. (On ne parle pas du tout du contenu, ¢'est-a-dire d'idées ou de
mots particuliers, comme on le ferait dans la catégorie codée

procédé/contenu.)

Exemple:

*] guess I11 stop there and then go over and start figuring out
all the words and then rewrite it, you know, fixing it up. For a
rough, that's good.*

(Alexander, composition francaise)

Configurations doubles

Dans les énoncés montrant des configurations doubles, les participants
font référence a deux des cing catégories de base définies et illustrées ci-

dessus.

Utilisation de la langue/Organisation du discours: dans ¢es observations, les
participants sarrétent au rapport emtre lemploi dun terme, dune
expression, d'une tournure donnés dans leur texte et la structure générale,
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de leur discours écrit. Souvent, ils remarquent quils ont répété un mot
plusieurs fois dans différentes parties de leur texte.

Exemple:

*] don't want to say "quelque” again ‘cause I said it two times so
Il say..*

{Dora, composition francaise)

Utilisation de 1a langue/contenu: ces énoncés montrent que les participants
s'intéressent simultanément au code linguistique et a la substance du texte.
Souvent, 1es gens se concentrent sur le sens d'un mot ou d'une expression en
particulier quils connaissent dans leur langue maternelle et ils essaient de
trouver 1a meilleure fagon de rendre c¢e mot ou cette expression en langue
seconde. De méme, ils peuvent essayer de trouver une fagon d'exprimer leur
pensée avec précision ou encore justifier leur choix d'une forme syntaxique

en se basant sur l'idée qu'ils veulent exprimer.

Ezemple:

*1t clears you head.. it clears your head... how do you say that
in French?*
(Deborah, composition frangaise)

Utilisation de la langue/intention: ici, les participants indiquent quiils

réfléchissent aux objectifs particuliers quils poursuivent en utilisant la
fangue, objectifs qui sont d'ordinaire de rendre possible une communication

précise et efficace.

Ezemple:

“Today's youth should let themseives explore..” and then in
quotations I'll write "the world outside” ‘cause I'm using it in a
different contezt.

(Anthony, composition anglaise)



Organisation du discours/contenu: ¢es énoncés indiquent que les pariicipants
s'intéressent a la fois au contenu et 4 I'organisation de leur discours &crit. Les

participants font référence explicitement a une unité quelconque du discours
en méme temps qua une idée ou a une pensée constituant le fond de leur
texte.

Exemple:

*0 X, this is gonna be... I already have like... this is gonna be like
my third paragraph. I start taiking about my second... my second
thing which is that television is a.. that television is
entertainment.®

(Dora, composition francaise)

Organisation du_ discours/intention: dans ces énoncés, les participants
expriment les objectifs précis quils cherchent & atieindre dans une unité

donnée du discours.

Exemple: '

#So, in that paragraph I disclaimed one argument and then I'll
just support the other argument.*®

{Anthony, composition francaise)

Procédé/contenu: ces observations indiquent que les participants ont recours
3 un procédé qui vise & rappeler, formuler, modifier ou vérifier un aspect
queiconque du contenu, ¢'est-a-dire du message quils veulent transmetire
par leur texte.
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Exemple

*Q K, so*... les résultats.. ce quon regoit... ies aspects négatifs...
0X, il y a beaucoup d'aspects négatifs en regardant.. OX... si on
regarde. *if you're watching T.V... if you're watching too much
TV. on a.. what sort of benefit? Well, OK... so if youTre
watching... 0K... Il go back and reread the subject thing* (Relit
le sujet.)

{Deborah, composition fran¢aise)

Procédé/utilisation de la langue: dans c¢es enoncés, les participants

sintéressent a un procédé axé sur l'utilisation de la langue, comme la

correction ou la vérification de la langue dans leurs textes.

Exemple: :

I check “extracurricular. I think it has two “r"s. (Consulte le
dictionnaire.)

(Dora, composition anglaise)

Procédé/orpanisation du discours: ici, les participants se concentrent sur un
procédé auquel ils ont recours pour rédiger, mais ils font référence a leur
texte en terme de structure ou d'unité de discours.

Exzemple:

Je lis... je relis les points que j'ai écrits pour essayer d'organiser
les paragraphes que j¢ veux parler.

(Benjamin, composition frangaise}

Procédé fintention: dans ce genre d'observations, les participants considerent
un procédé en ce quil se rapporte a un objectif quils poursuivent. Les
objectifs exprimés ici sont souvent limités & un aspect particulier du
processus d'écriture ou a un point précis du discours écrit et ne se rapporte
pas 2 lintention générale du texte, comme C'est le cas dans la catégorie de
stratégie simple codée intention.
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Exemple:

I'm, I'm gonna start writing my... first draft.. I always write in
pencil and leave spaces in between so that I can fix it up when I
look afterwards.

(Dora, composition anglaise)

Contenu/intention: dans ces énoncés, les participants se concentrent sur ks

objectifs quils veulent atteindre (ou décident quils ne peuvent pas

atteindre) sur le plan du message ou du vontenu proprement dit.

Exemple:

I'm gonna change this whole from personal experience ‘cause I
don't wanna talk about myself. I talk about myself but wanna
make it like I'm talking about other people.

{Donald, composition anglaise)

Configurations triples

Les énoncés ol les participants font référence & trois des cing
catégories de base (définies ci-dessus comme des configurations simples)
apparaissent moins fréquemment dans les données recueillies. Dans les
énoncés de ce type, les sujets s'expriment d'habitude plus longuement, de
sorte que I'éventail de références possibles est plus vaste. La liste des
configurations triples possibles apparait ci-dessous. On suppose par ailleurs
que les définitions de ces catégories seront évidentes, compte tenu des

explications et des exemples donnés précédemment.
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- Utilisation de la langue/organisation du discours/contenu
- Organisation du discours/contenu/intention

- Utilisation de la langue/organisation du discours/procédé
- Utilisation de la langue/organisation/intention

- Utilisation de la langue/fcontenu/intention

- Contenu fintention/procédeé

- Organisation du discours/contenu/procédé

- Organisation du discours/intention/procédé

- Utilisation de la langue/intention/procédé

- Utitisation de la langue/contenu/procéde

Deux exemples sont donnés afin dillustrer [lutilisation dune

configuration triple.

Exemples:
Organisation du discours/contenu/intention
*'m trying to think of how I can relate television to our modern

lives... or how... how I can introduce the topic of television to the
reader *

(Donald, composition frangaise)

Organisation du discours/contenu/procédé

*Kaybe I'll just cut that and put it... I'll leave it in here. Il put
my... my first paragraph which is things that the television is
teaching. 0K.*

(Dora, composition francaise)

Configurations quadruples

On ne trouve que quelques exemples de ces configurations plus
complexes dans les données utilisées. La liste des configurations quadruples
possibles apparait ¢i-dessous.
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- Contenu/langue/intention/procédé

- Contenu/organisation du discours/utilisation de la langue/ intention
- Contenu/Organisation du discours/intention/procédé

- Organisation /utilisation de ia langue /intention/procedé

- Organisation du discours/contenu/langue/procéde

Un exemple est donné afin d'illustrer l'utilisation d'une configuration
quadruple.

Exzemple:

Contenuy/langue/intention /procédé

I'm trying to find 2 word to continue so that it makes sense. I
wanna list the benefits but I don't wanna make it 100k as though
1 am listing it or else I might as well just be writing a little short
answer for a test, [ think. I try to include it.

(Adrienne, composition anglaise)

Configurations quintuples

Dans les observations formulées par les participants, on retrouve une
seule configuration de ce genre, ol l'interdépendance des cing catégories est

prise en considération.

Codage des protocoles

1a chercheuse a codé, & l'aide de la grille 2 (Appendice B), les 17
protocoles anglais de méme que les 17 protocoles francais. Cette étape a eu
lieu de mars & mai 1993. Dans le but d'établir la fidélité du codage, dix pour
cent des protocoles francais et dix pour cent des protocoles anglais ont été
choisis afin d'étre recodés par une seconde évaluatrice en juin 1993. Le choix
de ces protocoles a été fait a l'aide d'upe table de nombres au hasard. La
chercheuse a rencontré 1'évaluatrice & deux reprises afin de lui présenter la

grille 2 ainsi que de¢ pratiquer le codage. L'évaluatrice choisie était une
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enseignante de francais et d'anglais langue seconde qui était étudiante de
doctorat en didactique des langues secondes a 1'Université d'Ottawa.

La premiére rencontre de formation s'est faite en quatre étapes. La
chercheuse a tout d'abord présenté le projet en parlant des sujets de
composition et de la procédure suivie pour la cueillette des données.
Deuxiémement, un protocole a été présents afin que l'évaluatrice comprenne
3 1a fois son organisation et les conventions utilisées pour la transcription. En
troisidme lieu, 1a chercheuse a présenté la grille 2 et les différentes
configurations possibles. Pour terminer, le codage a ét¢ pratiqué a I'aide d'un
protocole anglais du projet-pilote. La chercheuse et l'évaluatrice ont discuté
pendant cette premiére rencontre des catégories de la grille et des
différences qui ont pu se produire dans l'attribution des codes. L'évaluatrice
a ensuite eu deux jours pour se familiariser avec la grille 2 et coder un
protocele francais du projet-pilote. La chercheuse a rencontré 1'évatuatrice a
nouveau afin de discuter du codage fait par 1'évaluatrice et de répondre aux
questions soulevées a la suite de l'utilisation de la grille. L'évaluatrice a
ensuite codé seule dix pour cent des protocoles francais ainsi que dix pour
cent des protocoles anglais. |

Dans le but d'établir un lien entre le codage fait par 1a chercheuse et le
recodage fait par 1'évaluatrice, des pourcentages ont été utilisés plutdt que
des coefficients de fidélité. Tout comme 1'a fait Cumming (1988, p. 89), le
notmbre de codes qui différaient a été soustrait du nombre total de codes
utilisé pour chacun des énoncé. Par exemple, si un énoncé avait été codé
organisation du discours par une personne, alors que l'autre l'avait cogdé
organisation du discours et intention, I'entente était considérée comme étant
de S0%. La fidélité inter-évaluatrices a atteint une moyenne de §12 pour un
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total de 163 décisions faites dans les 4 protocoies recodés. Les pourcentages
dentente variaient pour chacun des protocotes de 778 a 852,

La fidélité intra-évaluatrice a également été calculée. Ainsi, un mois
aprés avoir codé tous les protocoles frangais et anglais, la chercheuse a
recodé dix pour cent des protocoles anglais et dix pour cent des protocoles
francais. Le choix de ces protocoles a été fait & 'aide d'une table de nombres
au hasard. L'accord entre le codage initial et le recodage a atteint une
moyenne de 973 sur un total de 379 décisions. Les pourcentages d'entente
variaient pour chacun des protocoles de 958 a 96%.
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Chapitre III

Présentation et interprétation des résultats

Ce chapitre porte sur la présentation et l'interprétation des résultats
des analyses quantitatives effectuées dans le but de répondre aux quatre
questions de recherche de ce projet. La premiére question de recherche
traite de la production écrite en L2. La seconde porte sur le processus
a'écriture en L2. La troisiéme question propose une comparaison entre le
processus d'écriture en L1 et le processus d'écriture en L2. La derniére

question examine le lien qui peut exister entre le processus q'écriture en L2
et 1a production écrite en L2.

II est & noter que les deux premiéres questions de recherche
reprennent celles de 1'étude de Cumming (1988). C'est pour cette raison que
des commentaires sur les ressemblances et les différences entre les deux
études seront présentés pour chacune de ces deux questions. Ainsi, une
comparaison? sera faite entre les résultats de 1'étude de Cumming, portant

sur la production écrite et le processus d'écriture chez des appremants
| d'anglais L2, et ceux de la présente étude, portant sur la production écrite
et le processus d'écriture d'appremants de framgais L2 (dipiomés
d'immersion fran¢aise). Il est & noter que bien quil s'agisse de tendances
observées, ces résuitats ne peuvent pas étre vérifiés statistiquement. En
effet, étant donné le nombre réduit de participants et le manque
d'homogénéité de la variance de certains sous-groupes, il n'a pas éhé possible
de faire les analyses de variance prévues dans le but de déterminer ou se
trouvaient les différences significatives. Les résultats de méme que Ia



discussion de chacune des quatre questions de recherche seront présentes

séparément.

A. Question de recherche 1

Est-ce que la production écrite en L2 des diplomés d'immersion
varie en fonction de leur savoir-écrire en L1 ou de leur niveau de
compétence globale en L2?

Présentation des résuitats

Les compositions rédigées en L2 ont été évaluées, 2 l'aide de la grille 1

(voir en appendice), selon les cing composantes suivantes; le contenu

l'organisation, la langue, le vocabulaire et Ie code_orthographique. Les

moyennes et écarts-types des quatre sous-groupes ont été calculées pour
chacune des composantes de méme que 1a note totale. Dans le but d'assurer
une plus grande stabilité des résultats, les moyennes des scores attribués par
les deux correctrices ont été utilisées dans les analyses (Diederich, 1974;
Jacobs et coll, 1981).

Des statistiques descriptives pour les scores des composantes contenu

organisauion, langue, vocabulaire et code orthographique ainsi que la note

totale de 1a composition en L2 selon les niveaux de savoir-écrire en L1 et de
compétence en L2 apparaissent dans le tableau 1. Dans le but de facilifer 1a
comparaison des quatre sous-groupes, les figures 2 a 7 présentent les
données du tableau 1 sous forme de diagrammes a rectangles ol la note

totale de méme que chaque composante sont traitées séparément.
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Tableau 1

Production écrite en L2: Movenne des sous-groupes pour chacune
des composantes et pour 1a note totale.

Savoir-ecrire  Savoir-ecrire  Savoir-écrire  Savoir-écrire

enll faible en L1 fort en L1 faible en 1 fort

Compétence Compétence Compétence Compétence

en L2 fable en L2 faible en L2 forte en L2 forte
(r=5) (n=2) (n=4) {n=6)
CONTENU x 5,89 7,65 9,56 6,38
(max=3) s 1,27 0,18 2,0t 1,59
ORGANISATION X 425 5,88 3,79 5,38
{max=8) s 0,66 0,53 2,60 1,44
LANGUE b 4,15 3,38 5,13 5,42
(max=8) s 0,65 6,88 1,60 0,79
YOCABULAIRE X 2,1 2,50 3,19 3,7
(max=6) s 0,34 0,00 1,14 0,86
CODE ORTHO. % 0,70 1,13 1,00 0,83
(max=3) s 0,84 1,59 1,15 0,86
NOTE TOTALE ¥ 17,65 20,50 18,63 21,0
(max=34) s 2,25 2,83 7,32 4,32

Comme le montre le tableau 1, les participants dont le savoir-écrire en
L1 est fort ont des notes plus élevées dans les composantes contenu et

organisation et obtiennent une note totale pius élevée. Ceci veut dire que les

participants avec un saveir-écrire fort ont tendance a obtenir de meilleures
notes pour ces aspects de la composition que les participants avec un savoir-
écrire plus faidle s'ils ont un niveau de compétence en L2 égal. Cette
observation correspond aux résuitats obtenus par Cumming (1988) avec le
groupe d'apprenants d'anglais langue seconde de son étude. Ces résultats

portent & croire qu'un apprenant réussira bien dans 1a note totale ainsi que
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dans les composantes contenu et organisation en L2 si son niveau de savoir-

écrire en L1 est élevé.

Il est également possible de remarquer que 1es participants dont la
compétence en L2 est forte ont tendance a obtenir des notes pius élevées que
les participants dont la compétence en L2 est faible dans les composantes
langue et vocabulaire. De plus, les participants dont 1a compétence globale en
L2 est forte obtiennent une note totate plus Slevée lorsquils sont comparés a
des participants ayant un niveau de compétence plus faible et un niveau
comparable de savoir-écrire en L1. Cetle constatation s¢ retrouve également
dans r'étude menée par Cumming (1988) pour la composante langue (qui,
dans son étude, englobe 1a langue, le vocabulaire et le code orthographique)

et pour la note totale Ceci porte a croire quun participant ayant une
compétence globale élevée en L2 réussira mieux dans la note totale ainsi que
dans les composantes langue et vocabulaire qu'un participant ayant une
compétence globale en L2 faible. Quant a la composante code orthographique,
il semble quelle subit 'influence des deux facteurss.

11 est possible, en comparant les scores de chacune des composantes,
de relever certaines tendances au sein de ce groupe d'apprenants de frangais

tangue seconde. C'est ce que montrent les figures 2 a 6 qui présentent une

comparaison des sous-groupes selon les scores obtenus dans la note totale

ainsi que dans les composantes contenu, organisation, langue, vocabulaire et

¢code orthographique .

La figure 2 montre la moyenne des sous-groupes pour la note totale. I
est possible de constater que les 2 sous-groupes qui ont obtenu les scores les
plus élevés sont ceux qui sont composés de participants dout le savoir-écrire

en L1 est fort. De plus, si l'on compare les deux SOUS-Zroupes composés de
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Savoir écrireen L1 Savoir écrireen Ll Savoir écrireen Ll Savoir écrireenll

faible etcomp.  fortet comp. globsle  faibleet comp.  fort et comp. globale
qlobale en L2 faible  en L2 faible globaleen L2 forte enl2forte
{n=5) {n=2) (n=4) (n=6)

Figure 2 Moyenne des sous-groupes pour 1a pote totale dans la
composition en L2

participants dont le savoir-écrire en L1 est fort, ceux dont 1a compeétence en
L2 est forte réussissent mieux De méme, si l'on compare les deux sous-
groupes dont les participants ont un savoir-écrire en L1 faible, ceux qui ont
une compétence globale en L2 forte ont des scores plus élevés. De plus, le
groupe qui obtient la note totale 1a plus basse est formé de ceux qui sont
faibles 2 la fois dans le savoir-écrire en L1 et dans la compétence globale en
L2. Par ailleurs, le groupe qui obtient la note totale 1a plus élevée est
composé de participants dont le savoir-écrire en L1 est fort et 1a compétence
slobale en L2 est forte. Ceci correspond exactement aux résultats obtenus par
Cumming (1988) et semble montrer que les deux facteurs (savoir-écrire en
L1 et compétence globale en L2) ont un effet sur la note totale,
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Savoir écrireen L1 Savoir écrireen L1 Savoir écrireenl1l Savoirécrireen Ll

faible et comp.  fortetcomp. globale  feibleetcomp.  fort et comp. globale
globale en L2 faible  en L2 faible globaleen L2 forte  en L2 forte
(n=5) {n=2) {n=4) {n=6)

Figure 3 Moyenne des sous-groupes pour la composante contenu
dans la composition en L2

Comme le met en évidence la figure 3, les participants dont le savoir-
écrire en L1 est fort obtiennent des scores plus élevés dans la composante
contenu. Ceci corrobore l'étude de Cumming (1988), qui montre que la
variable contenu est reliée au savoir écrire en L1 piutdt qua la compétence
globale en L2.

La figure 4 montre que les participants dont le savoir-3crire en L1 est
fort se démarquent 3 nouveau quant aux scores obtenus dans la composants
organisation. Cette constatation est en accord avec l'étude ce Cumming
(1988) qui fait ressortir un lien entre la composante organisation et le

savoir-écrire en L1 plutdt quavec la compétence globale en L2.
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Savoir écrireen L1 Savoir écrireenll Saveir écrireenll  Savoir écrireen Li

faible et comp. fort et comp. giobale faibleet comp.  fort et comp. globale
globale en L2 faible  en L2 faible giobsle en L2 forte en L2 forte
(n=5) {n=2) {n=4) {n=6)

Figure 4 Moyenne des sous-groupes pour la composante
organisation dans 1a composition en L2

Pour ¢e qui est de la composante langue, la figure 5 indique que les
participants dont la compétence globale en L2 est forte obtiennent des scores
plus élevés. Le lien qui existe entre le résultat dans la composante langue et
le niveau de compétence en L2 a également été relevé dans l'étude de
Curaming (1988).

11 est & noter que le groupe qui obtient le score le plus élevé pour l1a
composante langue est celui qui est formé de participants dont le savoir-
&crire en L1 est élevé et la compétence globale en L2 est élevée. Ceci porte a
croire que le niveau de savoir-écrire en L1 semble aussi avoir une influence

sur cette composante et qu'un transfert de la L1 a la L2 est probablement
survenu. '
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Savoir écriveen L1 Savoir scrireen L1 Savoir écrireentl Saveir écrireen Ll

foibleetcomp.  fortetcomp.globale  isible et comp. Tort et comp. globale
glebaleen L2 faible  en L2 faible gicbale en L2 forte en L2 forte
{n=5) {n=2) {n=4) {n=6)

Figure 5 Moyenne des sous-groupes pour la composante langue
dans 1a composition en L2

Draprés la figure 6, les participants de 'étude dont 1a compétence globale en
L2 est forte, ont obtenu un score plus élevé dans la composante yocabulaire.
Ceci corrobore aussi 'étude de Cumming (1988). 11 est & noter que dans la
grille d'évaluation de la production écrite ufilisée par Cumming, les

composantes yocabulaire, langue et code orthographique ont été regroupées
dans une seule composante appelée langue. De toute évidence, le lien qu'a
établi Cumming entre la composante langue et Ia compétence globale en L2
s'applique également a 1a composante vocabulaire.

Si une compétence globale en L2 forte est associée @ un niveau de
savoir-écrire en L1 fort, le score de la composante vocabulaire est
particuliérement élevé. Ceci porte & croire que le niveau de savoir-écrire en
11 semble aussi avoir une influence sur cette composante, et quun transfert
dela L13ala L2 est probablement survenu.
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Savoir écrireen L1 Savoir scrireen Ll Savoir écrireenl! Savoir écrireenll
faible et comp. fortetcomp.globale  faibleetcomp.  fort et comp. globale
globale en L2 faibie  en L2 fatble globaleen L2 forte  en L2 forte
{n=5) (n=2) {n=4) {n=6)

Figure 6 Moyenne des sous-groupes pour 1a composante
vocabulaire dans 1a composition en L2

Pour ce qui est de la composante code orthographique il n'est pas

possible de dénoter une tendance unique dans les scores oblenus par les
quatre sous-groupes. Cest pour cette raison que, pour faire suite au
diagramme de la figure 7, les figures 8 et 9 présentent les résultats obtenus
pour le code orthographique lorsque le groupe de participants est subdivisé

en deux sous-groupes selon le niveau de savoir-écrire en L1 (figure 8) et de .

compétence giobale en 12 (figure 9).



Sevoir écrireen Ll Savoir écrireenlt Savoir écrireenll Savoirécrireenli
faibleetcomp. fortetcomp.globele  faibleetcomp.  fortetcomp. globale
globsleen L2 faible  en L2 faible globaleen L2 forte  enL2forte
{n=5} {n=2) {n=4) {n=56)

Figure 7 Moyenne des Sous-groupes pour la composante code
orthographique dans ia composition ep L2

La figure § permet de constater que les participants dont le niveau de
savoir-é&crire en L1 est élevé réussissent mieux dans la composante code
orthographique que les participants ayant un niveau de savoir-écrire en L1
faible.

La figure 9 illustre que les participants dont le niveau de compeétence

globale en L2 est élevé réussissent mieux dans la composante code

orthographique que les participants ayant un niveau de compétence globale
en L2 faible.

I1 est possible de supposer que le lien établi par Cumming entre Ia
composante langue {(qui englobe le code orthographique dans son étude) et l1a

compétence globale en L2 s'applique également au code orthographique et
que le savoir-écrire en L1, d'aprés la figure 8, exerce aussi une ceriaine
influence.
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Bilan des résuitats obtenus pour 1a question de recherche 1

Daprés les résultats obtenus par les quatre sous-groupes, il est
possible daffirmer, premiérement, quun participant ayant un niveau de

savoir-écrire élevé en L1 réussira mieux dans les composantes contenu

organisation et dans la note totale qu'un participant dont le niveau de savoir-

écrire est faible. Deuxiémement, un participant ayant un niveau de
compétence globale en L2 élevé semble mieux réussir dans les composantes

langue et yocabulaire quun participant ayant un niveau de compétence en

L2 faible. Dans le cas du code orthographique, il semble que le savoir-écrire
en L1 et la compétence globale en L2 ajent tous les deux un effet. Il est &

souligner que, dans le ¢as de 1a note totale une personne dont le niveau de

compétence globale en L2 est élevé sera avantagee par rapport a une autre
dont le niveau de compétence globale en L2 est faible si le niveau de savoir-
écrire en L1 est le méme. Comme cela a ét¢ mentionné précédemment, il n'a

pas été possible de confirmer ces eifets par des analyses statistiques.

Interprétation des résuitats

Pour apporter une réponse a la question de recherche 1, on peut
avancer que le savoir—crire en L: et la compétence globale en L2 sont deux
facteurs qui semblent étre reliés 2 l'habileté a écrire en frangais L2 des
dipidmés d'immersion francaise. Cette constatation correspond a l'une des
trois affirmations de Cumming (1988, p. 167) portant sur la production en
L2. En effet, ¢e chercheur a affirmé que lo savoir-écrire en LI et la
compétence giobale en L2 sont deux facteurs dont les effets sur la production
en anglais L2 sont indépendants.



Les résultats de la présente étude montrent qu'un niveau éleve de
savoir-écrire en L1 jumelé & un niveau élevé de compétence globale en L2
paraissent 8tre nécessaires pour obtenir un niveau optimal de qualité de 12
production &crite en L2. Ceci correspond a la deuxiéme aifirmation de
Cumming {1988, p. 167} quant a 1a production écrite en L2.

La troisiéme affirmation de Cumming (1988, 167), quant 2
production écrite en L2, portait sur le fait que le savoir-écrire en L1 est

directement relié a la qualité du contenu et de l'organisation dans la

production écrite en L2. Il ajoute que le savoir-écrire en L1 peut étre
indirectement relié 4 la qualité de la langue (qui englobe aussi le vocabulaxre
et le code orthographique) en L2. Le lien &tabli, dans 1a présente étude, entre

le savoir-écrire en L1 et les composantes contenu et organisation vient

appuver la troisiéme affirmation de Cumming et reprend lune des
conclusions de Vignola et Wesche (1991}

Les dipldmés d'immersion ne subissent pas de
désavantage dans les composanbes contenu et
organisation, ce qui porte a <Croire que ¢es habiletés
primaires semblent se transférer de langlais au
frangais. (p.110}

la constatation sur le lien possible entre la L1 et la L2 pour les

cornposantes langue et yocabulaire, chez les dipiémés d'immersion francaise,

étaye 1a troisiéme affirmation de Cumrning. De plus, ce lien entre 1a Ll et la
L2 chez les dipldmés d'immersion francaise avait déja été relevé dans I'étude

de Vignola et Wesche (1991, dont voici un extrait:

=]
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Bien qus la maitrise du vocabulaire et de la grammaire
en L2 des diplémés d'immersion ne soit pas aussi
élevée quen L1, nous avons constaté que ceux qui ont
obtenu des scores élevés en anglais, comparativement
aux scores du groupe témoin, ont tendance a faire de
méme en francais. {..) Le fait qu'un apprenant ayant
de la facilité en vocabulaire et en grammaire dans sa
L1 ait un avantage en L2 suggére quil existe des
nabiletés sous-jacentes en L1 qui sont réutilisées dans
r'apprentissage d'une autre langue. {p. 110-11 1)

Ces observations justifient par ailleurs le fait que si peu de
participants faisaient partie du sous-groupe composé de scripteurs forts en
L1 dont la compétence globale en L2 était faible.

En dépit du nombre réduit de participants dans 1'étude de Cumming,
des résultats significatifs ont été obtenus. Cela s'explique, en grande partie,
par la présence de scripteurs professionnels dans son groupe. Cependant, en
tepant compte des tendances mentionnées précédemment, on pourrait
supposer quiil en aurait été de méme si le groupe de Ia présente étude avait
été plus nombreux et avait compris un certain nombre de scripteurs
professionnels. 11 faut toutefois se rendre 2 lévidence quil est
particuliérement difficile de trouver des scripteurs professionnels au sein

d'un groupe d'étudiants universitaires de premiére année.



B. Question de recherche 2

Est-ce que les prises de décisions lors du processus décriture en
L2 des dipldmés d'immersion varient en fonction de leur savoir-
écrire en L1 ou de leur niveau de compétence globale en L27?

Présentation des résultats

Cette question a pour but de jeter de la lumiére sur les décisions prises
lors du processus d'écriture en L2 des diplomés d'immersion en tenant
compte de leurs niveaux de savoir-écrire en L1 et de compétence globale en
L2. Le regroupement des participants selon ces deux facteurs souléve
plusieurs questions. Le nombre de décisions prises pendant la rédaction de la
composition en L2 varie-t-il en fonction du niveau de savoir-écrire en L1 ou
de fa compétence globale en L2? Les dipldmés d'immersion font-ils référence
aux mémes catégories de l'acte d'écrire lors de la prise de décision si leurs
niveaux de savoir-écrire en L1 et de compétence globale en L2 sont
différents? Les catégories sont-elles utilisées avec la méme fréquence?
Lorsque les catégories portant sur les mémes aspects sont regroupées, y a-t-
il des différences ou des similitudes selon les niveaux de savoir-écrire en L1
et de compétence globale en L2? La complexité des décisions est-elle
semblable selon les niveaux de savoir-écrire en L1 et de compétence globale

en L27?

Nombre de décisions

Dans le but de répondre a la question portant sur le nombre de
décisions prises lors de la rédaction de la composition en L2, les énoncés de

chaque protocole ont été dénombrés. Le nombre moyen de décisions a



snsuite §té calculé pour tous les sujets, ainsi que pour chacun des sous-
groupes, comme le rapporte le tableau 2.

Tableau 2

Composition en L2: nombre moyen de décisions

Tous les Savoir-ecrire  Savoir-écrire  Savoir-écrire Savoir-écrire
sujets on L1 faible enlil fort +n L1 faible en Ll fort
Competence Compétence Compéatence Compétence
en L2 faible en L2 faible en L2 forte en L2 forte
n=17) (n=5) (n=2) (n=4) (n=6)
L2 83 1 83 59 104

Comme il est possible de le constater, 1S 2 SOUS-Groupes formés de
scripteurs forts en LI prennent plus de décisions que ceux formés de
scripteurs faibles en L1 au moment de 1a rédaction de la composition en L2.
Cest aussi ¢e qui rexsort du tableau 3, qui présente le nombre moyen de
décisions prises en L2 lorsque les participants sont regroupés selon le niveau
de savoir-é&crireen L1

11 serait possibie de se demander si cetie différence apparaitrait dans
une situation ol les participants dotés d'une compétence globale en L2 faible
dtaient comparés aux participants ayant une compstence en L2 forte. Le
tableau 4 présente les données de cette comparaison.

Lorsque les participants sont regroupés selon leur niveau de
compétence globale en L2 (voir tableau 4),il n'y a pas de différence quant au

nombre moyen de décisions prises en L2 par chacun des SOUS-groupes.



Tableau 3

Composition en 12: nombre moyen de décisions
selon le niveau de savoir-écrire en L1

Savoir-ecrire  Savoir-écrire

en L1 faible enl? fort
h=9 n=9)

L2 65 g8

Tableau 4

Composition en L2- nombre moyen de décisions
prises en L2 selon le niveau de compétence en L2

Compétence Compétence

globaleenl2  globaleenl2
faible forte
(n=7) (n=10)

L2 82 82

Fréquence des catégories

Dans le but de savoir si les diplomés d'immersion font référence aux
mémes catégories peu importe leur niveau de savoir-écrire en L1 el leur
niveau de compétence globale en L2, les énoncés composant les protocoles
verbaux ont été codés a l'aide de la grille 2 (Appendice D). Chacun des
énoncés a été codé en fonction de la catégorie de l'acte d'écrire dont le
scripteur faisait mention. Il pouvait s'agir d'une configuration simple, double,

triple ou quadrupleb. Des exemples de ces configurations, relevés dans les
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protocoles produits pendant la rédaction de la composition en L2,

apparaissent ¢i-dessous:

Configuration simple: Procédé
So, I reread it.
{Amy, composition francaise)

Configuration double: Organisation/contenu

*0 K., so0..*Maintenant j'écris une conciusion de cette.. de cetle
composition. Alors je conclue avec dire que il v a des bonnes
programmes et la télévision est une source de divertissement
mais il faut qu'on est trés... strict avec... en utilisant 1a télevision.
En utilisant la 1€ comme une source de divertissement ot
d'information.

(Adrienne, composition fran¢aise)

Configuration tripie: Contenu/intention/procédé

*] wanna change my first sentence ‘cause it's not really very
interesting. I wanted to have a catchy sort of first sentence that
really like captivates people’s attention so they want to actually
read the rest of it. 1 don't wanna have something really boring.
Especially if it goes on. It's gonna be like.. really boring. I dont
wanna read it but I don't reaily know what I'm gonna put. I've
got "La télévision joue un grand role dans notre vie quotidien”
but that sentence is really boring*

(Dora, composition francaise)

Configuration quadrupie: Contenu flangne/intention /procédé
*] consider I'm finished. I'm gonna go over.. I'm gonna go over
the whole thing to see if it makes sense and o check my
grammar and spelling *

(Dora, composition francaise)

Un total possible de 31 catégories pouvait 8tre utilisé. Cependant, les
catégories qui n'apparaissaient que peu souvent ont été éliminées des
analyses quantitatives. Le rejet de catégories était basé sur le critére établi
par Cumming (1988). Selon ce critére, une catégorie n'apparaissant pas du

tout dans la moitié des protocoles et apparaissant moins de dix pour cent

<
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dans la plupart des autrss protocoles était rejetée. Par conséquent, 11 des 31
catégories de la grille 2 ont été conservées pour les analyses quantitatives. 11

s'agit des catégories suivantes:

Configurations simples Conficurations doubles
- Langue - Langue/contenu
- Orgenisation - Organisation/ contenu
- Contenu - Procédé/ contenu
- Procédé - Procédé/ langue

- Procédés organisation
Configurations triples
- Orgenisation/ contenu/ procédé
- Langue/ contenu/ procéde

Les résultats quant & l'utilisation des 11 catégories seront maintenant
présentées. Iis seront suivis par 1es résultats portant sur le regroupernent
des catégories faisant référence & chacun des quatre aspects {langue,

organisation, contenu, procédé).
La catégoric sur laquelle tous les sous-groupes portent le plus leur

attention est la configuration simple contenu. En moyenns, 26% des décisions

de tous les participants porteat, en effet, uniquement sur le contenu. Voici un

ezemple qui illustre l'utitisation de 1a catégorie contenu.

Contenu
*What do I wanna say? I wanna say that too much felevision
isn't good because it takes away from other things that you couid
be doing. However..®

{Adrienne, composition frangaise}

I1 est 2 noter que dans trois des sous-groupes, 1a catégorie contenu a

une nette priorité sur les catégories qui la suivent (de 6,5 2 128). Ce n'est

que chez les scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est faible et la compétence
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olobale en L2 est forte que la catégorie contenu est suivie de tres pres par la

catégorie langue/contenu qui englobe aussi 1'aspect contenu,

Les quatre sous-groupses portent peu Jattention 2 la catégorie
organisation, soit comme configuration simple (en moyenne 38 des décisions)
au sein d'une configuration double {en moyenne 68 des décisions) ou tripte
{en movenne 2% des décisions).

Les ¢ing catégories les plus utilisées en L2 par les quatre sous-groupes

sont les suivantes:

Configuration simples Configurations doubles
- langue - langue/ contenu

- contenu

- procedé

Configurations triples
- langue/ contenu/ procéde

11 est 2 remarquer que la configuration triple langu e/contenu/procédé

n'est utilisée de facon trés fréquente que par les deuUX SOus-groupes
comprenant des scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est fort. Voici deux

exemples tirés de chacun de ces sOUS-groupes:

Langue/contenu/procédé
*I'm just gonna look Up ‘numerous’. I'm not sure how to say it in
French *

{Benjamin, composition francaise)

Lanoue /contenu /procédé

Nous avons pu mieux comprendre 1a.. *seriousness®... comment
est-ce qu'on dit ¢2 en francais?... la... *Just looking up.* (Consuite
le dictionnaire.}

(Daphne, composition franqaise)

Le nombre d'occurrences des 11 catégories a été relevé pour chacun

des quatre sous-groupes. Les distributions de fréquences de ces 11



catégories pour chacun des SoUS-groupes apparaissent dans les tableaux 5 a
8.

Dans le but e relever les différences significatives dans les catégories
de lacte d'écrire mentionnées par les différents sous-groupes, une analyse
de khi-deux 2 été effectuée pour chacune de ces catégories. I s'agissait de
comparaisons planifiées de proportions?.

Lorsque les sujets ayant une compétence globale en L2 faible sont
comparés aux sujets ayant une compétence globale en L2 forte, peu de
différences ressortent quant a l'attention portée aux diverses catégories.

Cependant, si I'on regroupe les participants selon leur savoir-écrire en
L1, il est possible de constater certains faits. Lorsquon les compare aux
scripteurs faibles en L1, les scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est fort
portent moins d'attention aux catégories langue et langue/contenu mais
portent plus d'attention aux catégories procédé/contenu, procédé/langue

ainsi que langue/contenu/procédé. Des exemples de ces c¢ing catégories
apparaissent ci-dessous. Les deux premiers exemples sont tirés des
protocoles verbaux de scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est faible alors
que les trois autres ont été produits par des scripteurs dont le savoir-écrire
en L1 estfort.

Langue
J'ai oublié quelle sorte de “¢a” de commencer votre sentence avec.

Est-ce que c'est ‘¢’ ¢édille ou le 's™?
{Christopher, composition francaise)

Langue/contenu

*] don't know... “Ethiopia”... I don't know “Ethiopia”. I don't know
if that's in French... How do you say it?* “Ethiopie” *probably*.
(Alexzander, composition francaise)
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Procédé/scontenu
#I'm just goana look and see if there's anything else to add.*
{Benjamin, composition irangaise)

Procédé/langue

#] was just checking to see that™ ~ lanéte” *was feminine s0*
“générale” hasan ‘¢ *

(Dora, composition frangaise)

Langue /contenu /proceédé

0K, "Par conséquence, on risque d'oublier... d'oublier..” *1 guess
I'm gonna look up ‘benefits’ in French now. I'm just looking up a
word in French.. benefits’. I don't really know how 10 say it in
French or how to g0 about saying it in French*

(Deborah, composition frangaise)

11 est possible de constater 1a différence dans l'attention portée a ces
cing catégories a l'aide deés tableaux 9 et 10, qui présentent les distributions
de fréquences pour tous les sujets dont ¢ savoir-écrire en L1 est faible ol
pour tous les sujets dont le savoir-&crire en L1 est fort.

Bien quil existe des différences quant 2 lattention portée aux
catégories langue, langue/contenu, proceédé/content procédé/langue ainst
que langue/contenu/procédé par les deux groupes, I'analyse de kKhi-deux

révéle qu'elles ne sont pas significatives.
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Tablean 5

Distribution de fréquences: catégories de l'acte  d'ecrire
mentionnées par les stjets avec un savoir-écrire en L1 faible et
une compétence globale en L2 faible pendant la rédaction de la

composition francaise. (n=5)

CATEGORIES Fréquences Pourcentages
LANGUE 68 19,2
ORGANISATION 7 2,0
CONTENU 92 25,9
PROCEDE 45 12,9
LANGUE / CONTENU 57 16,1
ORGANISATION # CONTENU 12 3,4
PROCEDE / CONTENUY 22 6,2
PROCEDE # LANGUE 14 3,9
PROCEDE 7 ORGANISATION 12 3,4
ORGANISATION 7 CONTENY / PROCEDE 6 1,7
LANGUE / CONTENU / PROCEDE 19 5,3
Tablean &

Distribution de fréquences: catégories de lacte d écrire
mentionnées par les sujets avec un savoir-écrire en 11 fort et une

compétence globale en 12 faible pendant l1a rédaction de 1a
composition francaise. (n=2)

CATEGORIES Fréquences Pourcentages
LANGUE 19 10,2
ORGANISATION 5 2,7
CONTENU 42 22,6
PROCEDE 23 12,4
LANGUE / COWTENU 30 16,1
ORGANISATION # CONTENU 6 3,2
PROCEDE /7 CONTENU 9 4.8
PROCEDE 7 LANGUE 15 8,1
PROCEDE / ORGANISATION 14 75
ORGANISATION 7 CONTENU / PROCEDE 4 2,2

LANGUE / CONTENU 7 PROCEDE 19 10,2
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Tablean 7

Distribution de fréquences: catépories de I'acte d'écrire
mentionnées par les sujets avec un savoir-écrire en L1 faible et

une compétence globale en L2 forte pendant ia rédaction de 1a
composition francaise. (n=4)

CATEGORIES Fréquences Pourcentages
LANGUE 55 23,2
ORGANISATION 11 46
CONTENU 64 27,0
PROCEDE 20 8,5
LANGUE / CONTENU 60 25,3
ORGANISATION # CONTENU 3 1,3
PROCEDE / CONTENU 4 1,7
PROCEDE ¢ LANGUE 6 25
PROCEDE / ORGANISATION 1 0,4
ORGANISATION 7 CONTENU / PROCEDE 0 0,0
LANGUE 7 CONTENU 7 PROCEDE 13 5,5
Tableau §

Distribution de fréquences: catégories de lacte d’écrire
mentionnées par les sujets avec un savoir-écrire en L1 fort et une
compétence globale en L2 forte pendant la rédaction de 1a '
composition francaise. (n=0)

CATEGORIES Frequences Pourcentages
LANGUE 88 14,1
ORGANISATION 15 2,4
CONTENU 162 26,0
PROCEDE 51 8,2
LANGUE / CONTENU 88 14,1
ORGANISATION 7 CONTENU 20 3,2
PROCEDE 7 CONTENU 60 9,6

PROCEDE /7 LANGUE 41 6,6
PROCEDE 7 ORGANISATION 17 2,7
ORGANISATION / CONTENU 7 PROCEDE 20 3,2
LANGUE / CONTENU / PROCEDE 62 9,9




Tablean 9

Distribution de fréquences: catégories de lacte d écrire
mentionnées par tous les sujets ayani un savoir-écrire en L1
faible pendant la rédaction de 1a composition francaise. (n=9)

CATEGORIES Fréquences Pourcentages
LANGUE 123 20,3
ORGANISATION 18 3,0
CONTENU 156 26,4
PROCEDE 66 11,1
LANGUE 7 CONTENU 117 19,8
ORGANISATION 7 CONTENU 15 25
PROCEDE / CONTENU 26 4.4
PROCEDE / LANGUE 20 3,4
DROCEDE 7 ORGANISATION 13 2,2
GRGANISATION 7 CONTENU 7 PROCEDE 6 1,0
LANGUE 7 CONTENU 7 PROCEDE 32 5,4
Tableau 19

Distribution de fréquences: catégories de lacle d écrire
mentionnées par tous les sujels ayant un savoir-écrire en L1 fort
pendant 1a rédaction de la composition francaise. {n=3§)

CATEGORIES Fréguences Pourcentages
LANGUE 107 13,2
ORGANISATION 20 2,5
CONTENU 204 25,2
PROCEDE 74 91
LANGUE 7 CONTENU 118 14,6
ORGANISATION / CONTENU 26 3,2
PROCEDE 7 CONTENU 69 8,5
PROCEDE /7 LANGUE 56 6,9
PROCEDE 7 GRGANISATION 31 3.3
ORGANISATION 7 CONTENU /7 PROCEDE 24 3,0
LANGUE / CONTENU / PROCEDE 81 10,0
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Regroupement des catégories

Dans son étude, Cumming a regroupé les catégories portant sur les
mémes aspects de 'acte d'écrire afin de former des pourcentages cumulatifs.
Dans le but de comparer les données recueillies pour 1a présente étude avec
celles de Vétude de Cumming, la méme technique a été utilisée. Par
conséquent, pour cette analyse, toutes les catégories faisant référence a

chacun de ces quatre aspects ont été regroupées de la fagon suivante:

Langue QOroanisation

- Langue - Organisation

- Langue/contenu - Organisation/ contenu

- Procedes langue - Procédé/ organisation

- Langue/ contenu/ procéde - Organisation/ contenu/ procédé
Contenu Procédé

- Contenu - Procedé

- Langus/ ¢ontenu , - Procédé/ contenu

- Grgenimtionf contenu - Procéde/ langue

- Procédé/ contenu - Procédé/ organisation

- (rganisation/ contenu/ procede - Organisstion/ ¢contenu/ procede
- Langue/ contenu/ procédé - Langue/ contenu/ procedé

11 est & noter que la catégorie intention a &t rejetée des analyses
quantitatives parce qu'elle n'a été mentionnée que peu de fois. Cette
catégorie avait 6t rejetée par Cumming {1988) pour les mémes raisons.

Les pourcentages cumulatifs de ces quatre grands regroupements pour
chacun des sous-groupes apparaissent dans le tableau 11. Etant donné que
plusieurs catégories faisaient partie de diff érentes configurations, les valeurs
représentent des pourcéntages cumulatifs qui se che'fauchent. Cest pour
cette raison que la somme des pourcentages apparaissant dans le tableau 11
dépasse cent pour cent pour chacun des Sous-groupes. Dans le but de faciliter
la comparaison des quatre sous-groupes, les figures 10 a 13 présentent les



données du tabisau 11 sous forme de diagrammes & rectangles ou les quatre

reareupsments de catégoriss (langue, organisation, contenu et procédé) sont

traités séparsément.

Tablean 11

Composition francaise: Pourcentages cumulatifs des aspects
de l'acte d'écrire mentionneés pendant 1a rédaction.

Aspects Tous les Savoir-scrire  Savoir-acrire  Savoir-écrire  Savoir-écrire
sujets enL1 faible en 1 fort en L1 faible enll fort
Compétence Compétence Cormpétence Compétence
on L2 faible en L2 faible en L2 forte en L2 forte
(max= 1402)  {max= 353} (max= 186) (max= 237) {max= 624)
% B % % %
L ANGUE 46,7 44 .5 44 6 56,5 44 7
ORGANISATION 10,8 10,5 156 6,3 11,3
CONTENU 62,4 58,8 59,1 60,3 66,0
PROCEDE 35,5 33,4 45,2 18,6 40,2

Note: Le nombre denonces produits par tous les participants de chacun
des sous-groupes apparait entre parentheses.

11 semble ressortir des regroupements de catégories que l'aspect qui
retient le plus l'attention des participants de tous les groupes pendant la
rédaction est le contenu, Les pourcentages des décisions se retrouvant dans
cette catégorie s'étendent de 58,6 a 66,08. Ces pourcentages indiquent que
les participants se sont penchés sur le contenu dans la moitié, sinon les deuxz-
tiers des décisions prises pendant 1a rédaction.

Par ordre diimportance, les aspects qui ont mérité l'attention des

participants pendant Ia rédaction sont, outre le contenu, 1a langue, le procédé
et l'organisation. Les pourcentages des décisions dans lesquels les
participants se sont penchées sur la langue variaient de 44,5 2 56,5%8.De 18,6



% 45,28 des décisions portaient sur le procédé et 6,3 & 15,68 portaient sur
V'organisation. Des exemples de l'emploi de ces catégories en L2 apparaissent
¢i-dessous.

Contenu

*0K, then I'm trying to.. I'm thinking of.. like reasons why
television isn't productive... like why iU's a negative influence, so...
CK..*

(Denise, composition frangaise)

Langque
Sans que vous le savez.. sams qué vous le sache?.. savez.. je

pense.
(Christopher, composition frangaise)

Procédé
#I'm just rereading*
{Anthony, composition frangaise)

Organjsation
#Just have to tie in my three points.®
{Daphne, composition francaise)

Les données du tableau 11 sont présentées sous forme de diagrammes
3 rectangles afin de faciliter la comparaison entre les quatre sous-groupes. La
figure 10 présente les données se rapportant 4 l'aspect langue. Les figures
11, 12 et 13 se rapportent respectivement auz aspects organisation, contenu

et procédé Les analyses de khi-deux ont été effectuées pour chaque
regroupement. Les différences significatives qui sont ressorties seront
communiquées dans 1a partie qui suit.
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Figure 10 Composition frangaise: pourcentage de I'attention
portée a 1'aspect langue par chacun des SOuUS-groupes

Une comparaison des quatre sous-groupes quant 3 l'attention portée &
'aspect langue montre que 1'un des sous-groupes se démarque des aulres
sous-groupes. Il s'agit du groupe composé de scripteurs ayant un savoir-
écrire en L1 faible et une compétence globale en L2 forte. L'analyse de¢ khi-
deux indique toutefois que cette différence nest pas significative.

Pour ce qui est de l'organisation, la figure 11 monire que les deux
sous-groupes qui prédominent sont ceux composés de scripteurs dont le
cavoir-écrire en L1 est fort. A niveau de compétence globale en L2
équivalent, les participants dont le savoir-écrire en L1 est fort portent plus
fréquemment dattention 2 l'organisation dans leurs décisions. Cest
également ce qui ressort de 'étude de Cumming. L'analyse d¢ khi-deux, ne
démontre pas de différence significative.
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Figure 11 Composition francaise: pourcentage de 1'attention
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portée A l'aspect organisation par chacun des sous-
groupes
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Figure 12 Composition francaise: Pourcentage de I'attention

portée a I'aspect contenu par chacun des sous-groupes




En ce qui a trait & I'aspect confenu, Tanalyse de khi-deux montre quit

n'y a pas de différence significative entre les groupes. La {igure 12 permet

de constater que la proportion des décisions relevant de l'aspect contenu est
semblable chez les quatre sous-groupes, ce qui se retrouve aussi dans 1'étude
de Cumming. Dans le cadre de la présente dtude, le groupe qui dépasse
1égérement les autres est celui formé de scripteurs dont le savoir-écrire en

L1 est fort et la compétence globale en L2 est forte.
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faibleetcomp.  fortetcomp. globale  faible et comp. fort et comp. globale
globale en L2 faible  en L2 feible globaleen L2 forte  enl2forte
{n=5) {n=2) {n=4) {n=6)

Figure 13 Composition frangaise: Pourcentage de 1"attention
portée a l'aspect procédé par chacun des Sous-groupes

En ce qui concerne l'attention portée au procédé, la figure 13 montre
que les deux sous-groupes qui prédominent sont ceux composés de
scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est fort. Lorsque leur niveau de
compétence globale en L2 est équivalent, les participants dont te savoir-
écrire en L1 est fort accordent plus d'importance au procédé dans leur prise
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de dicision. Clest également ce qui ressort des données de l'étude de
Cumming {1983).

Comme la figure 13 permet de l'observer, les participants ayant un
savoir-&crire en L1 fort et une compétence globale en L2 forte prennent une
plus grande proportion de leurs décisions par rapport au procédé que les
participants dont le savoir-écrire en L1 est faible et 1a compétence globale en
L2 est forte. Etant donné les différences marquées éntre c¢es deux sous-
groupes, une analyse de khi-deux a été effectuée afin de comparer les
proportions et de relever les diftérences significatives. L'analyse de khi-
deux montre que la différence entre les proportions des deux groupes est
significative, T2 (1)= 7,93, p<.005. Le méme genre d'analyse de khi-deux 2
servi 4 comparer les proportions des aulrés Sous-groupes, mais aucune
différence significative n'a été relevée.

I1 est possible de faire un lien entrs les résultats oblenus par Cumming
et ceux de la présente étude. Dans les deux cas, les aspects sur lesquels les
scripteurs se penchent, au cours de l1a rédaction d'un texte argumentatif en
angtais L2 {Cumming, 1988) et en francais L2 {la présente étude), suivent

exactement le méme ordre, soit:

1.1e contenu
2.1a langue

3. le procédé

4. l'organisation

En guise dillustration, le tableau 12 présente létendue des
pourcentages pour les quatre regroupements de catégories dans l'étude de
Cumming (1988) et dans la présente étude.
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Rédaction dun tezte argumentatif en L2: ¢tendue des
pourcentages pour les quatre aspects de t'acte d’écrire

Aspects de Etendue des pourcentages pour tous les participants
l'acte d'écrire

ftude de Cumming (1988)  Présente étude

Rédaction en anglais L2 Rédaction en francais L2
(n=23) {n=17)

1. Contenu de 8§13 878 de 592 668

2. Langue de 302533 de 45a57%

3. Procédé de 162232 de 1923 452

4. Organisation  de 12 a2l1% de 62 168

Note: Les pourcentages ont été arrondis.

Le tableau 12 met en évidence la grande similarité entre les résuitats
de T'étude de Cumming (1988) et ceux de la présente étude. La forte
proportion de décisions relevant du contenu prises par les participants de
I'étude de Cumming, comparativement a ceux de la présente étude, est
cependant & remarquer. I1 est possible de supposer que cela est 4 en grande
partie au genre de texte rédigé par les participants des deux études (texte
argumentatif).

Complexité des décisions

La complexité des décisions prises par les participants a aussi été prise

en considération. Par complexité, on entend le nombre plus ou moins grand



d'aspects dont un participant fait mention dans ses Jdécisions. Afin d'illustrer
l'utilisation des dicisions simples et complexes en L2, des exemples de
contextes dans lesquels les participants ont pris des décisions simple (1
aspect), double (2 aspects) et triple (3 aspects) sont donnés ¢ci-dessous:

Décision simple

Langue

"La télévision fournit™ *maybe it's™ “fournissent”.. *I1l put*
“fournissent” ... I'm not sure.

{Alexander, composition francaise)

Décisions complexes

Double: Procédé/Langue

*I'm gonna look up and see if it's masculine or feminine *
{Consulte le dictionnaire)

{Claire, composition francaise)

Triple: Organisation/contenu/procédé

#] wanna say like... shut out other people and leave other things.
I'm just gonna write that. “Shut out other people. Leave other
things” so they can see their T.V. I'm not writing this in the main
body. I'm just gonna write this on the side.

(Benjamin, composition francaise)

Le pourcentage des décisions simples et complezes a été calculé
proportionnellement au nombre total de décisions par protocole. La majorité
des décisions prises par les participants faisait mention d'un seul aspect ou
de deux aspects de l'acte d'écrire. Peu de participants prenaient des décisions
touchant a trois aspects. C'est pourquoi, dans le cas dés décisions complezes,
1es décisions faisant appel a deux ou trois aspects ont été combinées, Le
tableau 13 présente les moyennes par groupes pour la complexité des
décisions prises pendant la rédaction de la composition en L2.



Tabieau 13

Complexité des décisions : pourcentage des quatre sous-groupes
ur la composition en L2

Deécisions Tous les Savoir-écrire  Savoir-écrire  Savoir-écrire Savoir-écrire
sujets en Ll faible en L1 fort en L1 faible en L1 fort
Compétence Cormnpétence Compétence Compétence
en L2 faible en L2 faible en L2 forte en L2 forte
(max= 1402)  {max= 355} {max= 186) (max= 237) {max= 624)
2 % % % %
Simples 54,8 60,0 7,9 63,3 50,7
Compiexes 45,2 40,0 52,1 36,7 49,3

Note: Le nombre denonces produits par tous les participants de chacun des
sous-groupes apparsit entre parentheses.

Les pourcentages des quatre sous-groupes, quant % 1a complexité des
décisions prises pendant la rédaction en L2, mettent en relief une différence
entre lutilisation de décisions simples et complexes. Bien que tous les
groupes aient utilisé des décisions simples et complexes, la proportion de
chaque type de décisions a surtout varié en fonction du savoir-écrire en L1
des participants et peu en fonction de la compétence globale en L2. En eifet,
pour ce qui est de l'utilisation de décisions simples, ce sont les deux groupes
formés de scripteurs faibles en L1 qui dominent. Linverse se produit
toutefois dans le cas de l'utilisation de décisions complezes. Ce sont les deux
groupes formés de scripteurs forts en L1 qui utilisent la plus grande
proportion de décisions complezes. En effet, 52,13 des décisions prises par
1es scripteurs forts en L1 dont la compétence en L2 est faible sont complexes.
Par ailleurs, les scripteurs qui sont forts en L1 et dont 1a compétence en L2
est forte prennent des décisions complexes dans 49,3% des cas. Cette

différence apparait de facon encore plus évidente lorsque tous les

D
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participants sont regroupss en fonction de leur savoir-écrire en L1, comme le
montre le tableau 14,
Tableau 14

Complegité des décisions dans 1a composition en L2:
pourcentage selon le » savoir-écrire en L1

Décisions Savoir-gcrire Savoir-ecrirs
en L1 faible enl] forte
{max= 592) {max=3810)
% ®
Simples 61,3 50,0
Complexes 38,7 50,0

Note: Le nombre 4 enoncss produits par tous les participants de
chacun des sous-groupes apparait entre parentheses.

D'aprés les résultats apparaissant dans le tableau 14, il est possible de
constater que les scripteurs faibles en L1 sont ¢eux qui prennent le plus de
décisions simples (en moyenne 61,3%), peu importe leur niveau de
compétence globale en L2, comparativement aux scripteurs forts {en
moyenne 50%). Pour ¢e qui est des décisions complexes, ce sont les scripteurs
forts en L1 qui prédominent. Ces derniers prennent des décisions complezes
dans 50% des cas au cours de la rédaction de la composition en L2. Par
contre, 37,8% des décisions prises par les scripteurs faibles en L1 pendant la
rédaction de la composition en L2 sont complexes. Les différences ne sont
pas aussi marquées lorsque l'on compare les participants dont la compétence
globale en L2 est faible avec ceux dontla compétence globale en L2 est forte.
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Biian des résuitats obienus pour ia question de recherciie 2

A 1a lumiére des résultats obtenus pour 12 question de recherche 2,il a
&té possible de relever un certain nombre de caractéristiques partagées par
tous les groupes de participants de la présente étude quant aux prises de
décision lors du processus d'écriture en L2. Tous les groupes de participants
se sont concentrés de fagon trés marquée sur le contenu. Les trois autres
aspects sur lesquels les participants ont porté leur attention ont été, par
ordre dimportance, 1a langue, le procédé et Yorganisation De plus, les
participants de la présente étude n'ont pas mentionné l'intention lors de la
rédaction du texte en L2.

Il a en outre été possible de constater que, lorsque les participants
ayant une compétence globale en L2 faible sont comparés aux participants
ayant une compétence globaie en L2 forte, peu de différences apparaissent
quant 2 l'attention poriée aux différents aspects de l'acte d'écrire.

Par contre, une comparaison des participants ayant un savoir-écrire en
L1 faible et des participants ayant un savoir-écrire en L1 fort fait ressortir
certaines différences. Tout d'abord, on constate que les scripteurs forts en L1
prennent, en moyenne, plus de décisions que les scripteurs faibles en L1 lors
de la rédaction de leur composition en 12.

La proportion de chaque type de décisions a surtout varié en fonction
du savoir-écrire en L1 des participants et a peu varié en fonction de Ia
compétence globale en L2. Ainsi, les scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est
faible ont porté plus d'attention a la langue que les scripteurs dont le savoir-
écrire en L1 est fort. L'extrait du protocole de Claudia (savoir-écrire en L1
faible) qui apparait ci-dessous vise a iltustrer a quel point cette participante
est préoccupée par l'aspect langue dans sa prise de decision.
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EXTRAIT DU PROTOCOLE VERBAL DE CLAUDIA
COMPOSITION EN L2

*(...)une misconcepticn du réatité.” Je penseque c'est “du”.

*(...)¥misconception®”. I don't know. Est-ce que c'est un mot? “misconception”, est-ce que C'est
unmotfrancais?

“Une opinion fausse™ O.K., ce n'est pas "une misconception™.

“Une idée fausse”... peut-étre... Jene sais pas si “mépeise” est le mot que je... que je regarde. (Lit
1a définition de #misconceptiont.)

“estune méprise... tneméprise”... #amisenderstanding of reality#. .. “uneidée fausse(...)."

“Sans les conseils des parents, ils peuvent... peuvest... ‘ils' peuvent... ™ Les effets... "ils
(Prononcele 's'.) peuvent faire ..."

Il ya deux autres probleémes psychalogiques. L'influence sexiste. .. lelanguage...

Je vais dire quelque chose vm.... i c'est.... un peu... “Les enfants... Les enfants pensent ce qu'ils
voient... ce qu'ils voient...cequ'ils..." #] guessthat'sit. #

Jeregarde pour #watch®. “Regarde” c'est "regarde” mais est-ce que c'est bon...? Du bon francais?
#I don't know. # (Consulte le dictionnsire. )

"#Watch#"? Non. "Montre"? Noa. "2Waich#"... “Garde...garde du télévision™? ...#Match#...
“#Warch#"... #event... T.V.... um... this is being here. Event, match, program.# “Observe"?
“Observe la #T.V.#"7 "Surveiller™?... um... “Surveiller la ¥T.V.#"? “#Wach T.V.#"..
“Surveiller”... “surveilierlatélé™? # guessthat'snght #

“Regarder” Non. "Regarder. .. observer... surveiller. . regarder.. .earegardantlatélée” O.K.

“Les enfants consacre trop de temps en regardant la télé.” Qu'est-ce que ¢a dit ici? “Devant la
télévision. ™

“I1 y a des problemes d'obésité, de manque d'exercices.” #That'srelated tothat. #

O.K., "programmes"... trouver les choses qui soat mal. Les “violence, sexisme, mauvais
langage"... qu'est-ceque c'est fe mot pour ¢a?

“Mauvaisiangage... #oad langoaget”. #What is it called?#

1 forget. Ican'tremember. (En parian defatraduction de 'bad langoage'.)

“(...) idéefausse duréalité.” O.K., point.

e e e et oW W £
pense que ¢'est [améme chose... c'est un pregramme anglais alarsc'est O.K. , je pense.

0.K., quoi d'autres estce queje peux dire? O.K....

O.K., j'#i pensé... j'ai dit des choses mal avec la télé. Maintenant je vais dire qu'ils peut va
consacrer le temps 2 {aire des autres choses plus productives comme. .. O.K. (Continwe drédiger. )



i est possible de constater que Claudia na pas de vision globale du
texte qu'elle est en train de produire. Elle cherche constamment le mot juste,
s'interroge sans nécessairement trouver de moyen de se sortir de I'impasse
lexical dans laquelle elle se trouve. Cette fagon de faire apparait tout au long
de son protocole verbal qui se trouve en entier dans lappendice F.

Les scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est fort, en plus de consacrer

ptus d-attention & l'organisation ainsi qu'au contenu, se sont démarqueés

particuliérement par la proportion de leurs décistons portant sur le procéds.
L'attention portée a l'aspect procédé a de plus permis d'observer que 1§
scripteurs forts en L1 de cette étude ont tendance a jumeler cette catégorie

aux aspects langue, contenu et langue/contenu plus souveat que les

scripteurs faibles en L1.

Les scripteurs faibles en L1 de 1a présente étude ont plus souvent
tendance 3 se pencher sur un seul aspect de l'acte d'écrire (décision simple)
que les scripteurs forts en L1. Ces derniers portent, quant & eux, leur
attention sur plusieurs aspects de l'acte d'écrire {decisions coraplexes) plus
souvent que les scripteurs faibles en L1 durant la rédaction de la
composition en L2. Ceci est bien illustré par l'extrait du protocole de Claudia
vu précédemment (savoir-écrire en L1 faible) et celui de Dora (savoir-écrire

en L1 fort) qui apparait ¢i-dessous.
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EITRAIT DU PROTOCOLE VERBAL DE DORA
COMPOSITION EN L2

#0.K.. 1think I'm probably just gonoa write two paragraphs. There might be like... there might be
more than two body paragraphs but there's only gonoa be two things that I'm basically gonna be...
my TWO arpuments to support my thesis... are gonna be the two thar were written in the question.
It's easier that way and thea. .. my coaclusion, I'm just goana S8y like...# & cause de #Two things
that we'retalking aboutblablabla#

#I'm gonna change my thesis ‘cause it's 50 bad. I just don't know what I'm goana say.#

#] don't really care if I write... I guess I'll write in pen... with all these spaces I'll just have to
change things, t00.#

#0.K., so I'm gonna put atitle on this, Igoess.#
#So, I just made atitlethere, O.K. thenit'll justbe like “l'influence...”... O.K.#

#] wanna change my first sentence ‘canse it's not really very interesting. I wanted to have a catchy
sort of first sentence thatreally like captivates people's attention so they want to actuailyread the rest
of it. I don't wanna have something realty boring. Especially if it goes on. It's gonna be like...
really boring. I don't wanna read 1t but I don’t really know what I'm gonna put. I've got "La
télévision joue uagrand rile dans notre viequotidien™ but that sentenceisreally boring. #

#I'l just leaveit likethat...#

#T'll leave the grammar stuff 'til later. I know I'm gonoa make 3 lot of mistakes. I'm not gonna
worry about it now.#

#0.K.. T've got "Plusieures heures par jour sont utilisées pour regarder la télévision” but I think [}
add tothat and I'll say “La majorité des pers... lamajorité des gens” Now ...#

#Ah, my verbs, I think Iforgot them all. I know how to say them but I don't think I know how to
writethem. #

#0.K., | wanna add this “qui regardent 1a télévision plusieurs heares par jour". [ have to figure out
how tostick thisalltogether.#

#Right now, I'm sort of like recopying what [ have written in my rough copy but I'm trying to fix it
up at the same time and make it sound better. ¥

102



11 est possible de constater que Dora se penche frequemment sur
plusieurs aspects aspects de l'acte d'écrire lors de la prise de décision. Elte

porte son attention sur le contenu et l'organisation {lignes 76 et 77) ou sur le

procédé, le contenu et lintention (lignes 35 a 89) pour donner quelques
exemples. Afin de situer l'extrait dans son contexte, le protocole de Dora
apparait en entier dans r'appendice G.

Interprétation des résultats

En réponse 2 la question de recherche 2, il est possible de dire que,
chez le groupe de dipldmés d'immersion de cette étude, les prises de gdécision
lors du processus d'écriture en L2 ont surtout varié en fonction du niveau de
savoir-écrire en L1 des participants et a peu varié en fonction de leur niveau
de compétence globale en L2.

Le grand nombre de décisions prises par les scripteurs forts porte a
croire que ces derniers semblent dtre plus critiques face a leur texte,
s'interrogent plus et ont un processus plus récursif que les scripteurs faibles
pour qui, dans la majorité des cas, le processus semble étre plutdt lindaire. La
récursivité du processus des scripteurs forts de celle étude confirme ce qui a
été mentionné dans la recension des écrits. Une de ces études est celie de
Zamel {1983}, dont voici un extrait:

Thus, one of the major findings of this study was the
extent to which ESL advanced writers understood that
composing involves the constant interplay of thinking,
writing and rewriting. (p.172)

105



Une proportion particuliérement élevée des décisions prises par les
scripteurs forts en L1 de la présente étude porte sur le procédé. On se
rappellera que les décisions concernant le procédé ont trait a la fagon de Sy
prendre pour réaliser le texte. Les procédes utilisés par les scripteurs forts
¢n L1 comprennent, par exemple, la prise de notes, la vérification, la
recherche dans le dictionnaire, la lecture, la modification d'une partie du
texte, le passage d'une langue a lautre, et. Les scripteurs prenant un
nombre important de décisions dans lesquelles apparait le procédé montrent
quils se posent des questions sur le texte et utilisent des moyens qui leur
permettent 4’y répondre. Cest ¢e qui sembie se produire chez les scripteurs
forts en L1 qui rédigent en L2.

Par conséquent, un scripteur faible en L1 qui s'interroge, par exemple,
sur l'orthographe d'un mot en L2, aura tendance, d'aprés ¢e qui a été releve
dans les protocoles de cette étude, & se poser la question mais a &rire ke mot
sans Stre certain de l'exactitude de son orthographe. En contrepartie, un
scripteur fort en L1 qui sinterroge sur le méme mot aura recours a un
procédé dans le but de trouver l'orthographe correcte (par exemple:
recherche dans le dictionnaire, note dans la marge comme aide-mémoire,
etc.). Ce scripteur prendra ainsi une décision doubie (procédé/langue} par
opposition 2 une décision simple (langue) comme le ferait un scripteur faible.

Les constatations sur la complexité dans la prise de décision
corroborent les résultats de I'étude de Cumming et, de plus, correspondent a
une des affirmations qu'il a faite suite aux résuitats obtenus dans son étude.
En effet, celui-ci a affirmé que 1a capacité de se pencher sur plus d'un aspect
de 'acte d'écrire, lors de la rédaction en L2, augmente avec le niveau de
savoir-écrire en L1 (1983, 168).
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Le fait que lattention portée a l'aspect contenu prédomine chez les

participants de la présente étude correspond également a lune des
affirmations de Cumming (1988, p.168) au sujet de l'attention portée aux
aspects de l'acte d'écrire pendant 1a prise de décision en L2. Cumming avance
que, peu importe l¢ niveau de savoir-écrire en L1 ou de compétence globale
en L2, tous les groupes consacrent une plus grande partie de leur attention
au contenu dans leur prise de décision pendant la composition en L2.

Quant aux autres aspects, les groupes de l'étude de Cumming (1988}
ont porté leur attention sur la langue, l'organisation et le procédé alors quiils
rédigeaient un texte argumentalif en anglais L2, dans le méme ordre
d'importance que les groupes de 1a présente étude. Il semble donc que les
priorités soient les mémes pour l'échantilion de Cumming (composé de
francophones) que pour celui de la présente étude (composé d'anglophones)
au moment de produire un texte argumentatif en L2.

L'absence de la catégorie intention dans les protocotes de la présente
étude montre que les participants n'ont fait état de leur désir d'atteindre un
objectif par le biais de I'écriture (par ezemple: convaincre le lecteur, prouver
un fait, etc) durant la rédaction dun texte argumentatif en L2. La méme
situation sest produite dans 1'étude de Cumming (1936). On peut supposer
que ce désir d'atteindre un objectif est néglige en L2 puisque le scripteur est
aux prises avec des questions langagiéres qui occupent une grande partie de

son attention.
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C. Question de recherche 3

Est-ce que les prises de décision lors du processus d-écriture en
L1 des dipidmés d'immersion différent de leurs prises de décision
lors du processus d'écriture en L2?

Présentation des résultats

La présente question a pour but de comparer les prises de décision des
diplémés d'immersion lors du processus d'écriture en L1 avec leurs prises de
décision lors du processus d'écriture en L2. En faisant ce lien, plusieurs
questions viennent a I'esprit. Est-ce que les diplomés d'immersion frangaise
prennent un plus grand nombre de décisions lorsquils rédigent en L1 que
torsquiils rédigent en L2? Font-ils référence aux mémes catégories lorsquils
rédigenten L1 et en L27 Est-ce que ces catégories reviennent avec la méme
fréquence? Y a-t-il corrélation entre lattention portée aux différentes
catégories en L1 et en L2? Lorsque les catégories portant sur les mémes
aspects de l'acte d'écrire sont regroupées, y a-t-il des différences ou des
similitudes entre les résultats obtenus en L1 et ceux obtenus en 127 Est—ce

que la complexité des décisions est semblabje en L1 et en L2?

Nombre de décisions

En vue de répondre & 1a question portant sur le nombre de décisions
prises en L1 et en L2, les énoncés de chaque protocole ont été dénombrés. Le
nombre moyen de décisions a ensuite été calculé pour chacun des sous-

groupes. C'est ce que rapporte ie tableau 15.
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Tabieaad i5

Nombre moyen de décisions sous-groupes en L1 eten 12
Tous les Savoir-écrire  Savoir-écrire Savoir-ecrire  Savoir-écrire
sujets enll faible enl1 fort enll faible enll fort

Compétence Compétence Compétence Compétence
en L2 faible en L2 faible en L2 forte en L2 forte

(=17 (n=5) (n=2) (n=4) (h=6)
L1 68 44 7S b3 §9
L2 83 71 93 59 104

Comme il est possible de le constater, les participants prennent, en
moyenne, plus de décisions lorsquils rédigent leur composition en L2 qu'en
L1. En moyenne, 68 décisions sont prises en L1 comparativement & 83 en L2.
La compétence globale en L2 ne semble pas jouer un role déterminant quant
au nombre de décisions prises pendant la rédaction des compositions en L1
et en L2. On constate plutdt que les deux sous-groupes formés de scripteurs
forts en L1 prennent pius de décisions que ¢eux formés de scripteurs faibles
er L1, non seulement au moment de la rédaction de 1a composition en L1,
mais aussi en L2. Clest aussi ¢e qui ressort du tableau 16, qui présente le
nombre moyen de décisions prises pendant la rédaction en L1 et en L2,
lorsque les participants sont regroupés selon le niveau de savoir-écrire.



Tableau 16

Nombre moyen de décisions prisesenlLleten L2
selon le niveau de savoir-écrire en L1

Savoir-ecrire  Savoir-écrire
en L1 faible en Ll fort

(n=9) (n=8)
L1 54 84
L2 &5 S5

Fréguence des catégories

Afin de savoir si les diptdmés d'immersion font référence aux mémes
catégories pendant fa rédaction en L1 que pendant Ia rédaction en L2, les
énoncés composant les protocoles verbaux produits lorsquils rédigeaient 1a
composition anglaise ont été codés au moyen de la grille 2 (voir en
appendice). Cette démarche a aussi permis de comparer la fréquence
d'utilisation en L1 et en L2. Ainsi, chaque énoncé a été codé en fonction de la
catégorie de l'acte d'écrire dont le scripteur faisait mention. Tout comme
dans la partie traitant de 1a question de recherche 2,1l pouvait sagir d'une
configuration simple, double, triple, quadruple ou quintuple.

Sur les 31 catégories de Ia grille 2 pouvant &tre utilisées, douze d'entre
elles ont été conservées 2 cause des critéres décrits précédemment. Si une
catégorie n'apparaissait pas du tout dans la moitié des protocoies et dans
moins de dix pour cent dans fa plupart des autres protocoles, elle était
rejetée. Les douze catégories dont il est question sont les suivantes:
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- Langue - Langue/ contenu
- Orzanisation - frganisation/ contenu
- Contenu - Procéde/ contenu
- Procédé - Procédé/ langue
- Procéde/ organisation
Configurations triples
- Organisation/ contenu/ procédé
- Langue/ contenu/ procéde
- Contenu/ intention/ procédé

Aux onze catégories utilisées en L2 sajoute la configuration triple
contenu/intention /procédé. 11 est & noter qu'il s'agit de la seule configuration
comprenant la catégorie intention et que cette catégorie était absente des
protocoles verbaux produits durant la rédaction de la composition en L2.

Les résultats quant & lutilisation de c¢es 12 catégories seront
maintenant présentés. Iis seront suivis des résultats portant sur le
regroupement des catégories faisant référence a chacun des quatres aspects
(langue, organisation, contenu et procédé).

La catégorie 1a plus utilisée par tous les groupes est, tout comme en
L2, 1a configuration simple contenu. En moyenne, 323 des décisions porient
uniquement sur le contenu. Ii est & remarquer que dans les quatre sous-
groupes, la catégorie contenu prédomine nettement par rapport aux autres
catégories qui 1a suivent. Cette catégorie est utilisée de 12% a 33% plus
fréquemment en L1 et de 658 2 128 en L2 . L'ezemple suivant illustre

T'emploi de 1a catégorie contenu:
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Contenu

And may interfere with their soc.. social life but it doesn't really
interfere with their ability to do homework. Most part-time jobs if
they're really part-time, and by students going to school, usually, aren't
that long anyways. Um... most people I know have jobs, they're around
~3" hours after school and they don't do them quite that often either. So,
I can't imagine people being tired. Eece... what else?

(Christopher, composition anglaise)

Tout comme en L2, il est 3 remarquer le peu d'attention portée a la
catégorie organisation. Bien que les scripteurs porteat un peu plus
dattention 4 1a catégorie organisation en L1, celte-ci apparait peu soit comme
configuration simple (en moyenne 5,48), soit comme configuration double
(en moyenne 5% des décisions) ou au sein d'une configuration triple (en

moyenne 4% des décisions}. Les ¢ing catégories qui prédominent en L1 sont
les suivantes:

Configurations simples Configurations doubles
-langue - langue/ contenu

- contenu - procédé/ contenu
 prockds

Lorsque 1'on compare les catégories qui prédominenten L1 et en L2, il
est possible de constater que quatre dentre elles sont les mémes. 11 sagit
des configurations simples langue, conteny et procédé de méme que la
configuration double {angue/contenu.

Pour ce qui est des différences, la configuration double
procédé/contenu est I'une des cing catégories les plus utilisées en L1 alors
quelle ne l'est pas en L2. Afin dillustrer son utilisation en L1, les quatre
citations suivantes sont des exemples de la configuration double
procédé/contenu tirés d'un protocole de chacun des sous-groupes:
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Configuration double: Procédé/contenu

Well, depending on what kind of job they have, they might be
encouraged to further their education. So, I'll start a new sentence.
(Adrienne, composition angtaise)

1 was kind of skimming through the whole thing.. reading the parl
about distraction. So, I mentioned that it's like a distraction but it's not
a real distraction. I mean it is something other than school but it isnt a
distraction.

(Benjamin, composition anglaise)

0K, now I talked about.. I talked about oops.. I think theres a
difference between extracurricular activities and leisure time and I
didn't put up here... for school, for leisure and family... Il just make a
little thing here (Ecrit une note dans la marge.) and put extracurricular
activities. This is gonna be way longer than a page.

(Ctaudia, composition anglaise)

“By organizing their time in such a way o allow for..” I guess it's befter
with "part-time job". I guessIdon't need “homework”. 0K, so I'li cross
out “homework”, there.

(Deborah, composition anglaise)

11 est 2 noter qu'aucune configuration triple ne semble prédominer en
L1. En effet, parmi les cing catégories prédominantes, la configuration tripie
langue/contenu/procédé est absente en L1 alors qu'elle est présente en L2.
It est & noter que cette derniére catégorie a été grandement utilisée, en L2,
par les scripteurs avec un savoir-écrire en L1 fort (en moyenne 10% des
décisions) mais peu utilisée par eux en L1 (en moyenne 2,5% des décision).
les décisions illustrant la catégorie langue/contenu/procédé sont
principalement des cas ol le scripteur se concentre sur le sens dun mot ou
d'une expression quil connait en L1 et essaie de trouver ia meilleure fagon

de rendre ce mot ou cette expression en L2 en s'aidant du dictionnaire.
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Le nombre d'occurrences des douze catégories les plus utilisées a été
relevé pour chacun des quatre sous-groupes. Les distributions de fréquences
de ces douze catégories pour chacun des sous-groupes apparaissent dans les
tableaux 17 a 20.

Afin de relever les différences significatives dans les catégories de
t'acte d'écrire mentionnées par les différents sous-groupes en L1 et en L2,
une comparaison planifiée des proportions utilisées par chacun des sous-
groupes en L1 eten L2 a été faite. Une analyse de khi-deux des proportions
a &8 effectuée pour chacune des catégories.

Il a été possible de remarquer quelques tendances. Ainsi, certaines
catégories ont été plus souvent mentionnées en L2 qu'en L1 par tous les
sous-groupes. Il sagit de trois catégories ayant comme élément l'aspect
langue, soit les  catégories  langue, langue/contenu et
langue/contenu/procédé. Un exemple de chacune de ces catégories a été
relové des protocoles verbaux produits pendant la redaction de la
composition en L2. Iis apparaissent ci-dessous.

Langue
*] put® “on peut” *is "0-N" not O-N-T* “on peut” is singular, OX*
{Alexzander, composition francaise)

Langue/contenu

lastrument” ¢'est masculin. Oui, "un instrument”. "C'est un instrument”.
*] was just gonna say..* Cest un.. c'est un instrument.. ‘utile’?"um...
"nécessaire’? Non.

(Claudia, composition frangaise)

Langue/contenu/procédé.

OK, "Par conséquence, on risque d'oublier.. d'oubtier..” *I guess I'm
gonna look up ‘benefits’ in French now. I'm just looking up 2 word in
French.. ‘benefits’. I don't really know how to say it in French or how t%o
go about saying it in French.

(Deborah, composition frangaise)
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Tableau 17

Distribution de fréquences: catégories de lacte décrire
mentionnées par les sujets avec un savoir-écrire en L1 faible et
une _compétence globate en L2 faible pendant la rédaction de la

composition anglaise. (n=5)

CATEGORIES Fréquences Pourcentages
LANGUE 30 13,7
ORGANISATION 9 4,1
CONTENU 79 36,1
PROCEDE 14 6,4
LANGUE / CONTENU 23 10,5
ORGANISATION 7 CONTENU 9 4,1
PROCEDE # CONTENU 23 10,5
PROCEDE / LANGUE 8 3,7
PROCEDE / ORGANISATION 6 2,?
ORGANISATION 7 CONTENU 7 PROCEDE 7 3,2
LANGUE 7 CONTENU / PROCEDE 5 2,3
CONTENU 7 INTENTION / PROCEDE 6 2,7

-

Tableau 13

Distribution de fréquences: catégories de 1'acte mentionnées par
les sujets avec un savoir-écrire en L1 fort et une compétence
globale en L2 faible pendant la rédaction _de 1a composition
anglaise. (n=2)

CATEGORIES Fréquences Pourcentages
LANGUE 12 7,6
ORGANISATION 9 5,7
CONTENU 54 34,2
PROCEDE 20 12,7
LANGUE 7 CONTENY 6 3,7
ORGANISATION 7 CONTENU 11 6,9
PROCEDE / CONTENU 21 13,3
PROCEDE / LANGUE 3 1,9
PROCEDE / ORGANISATIGN 8 5,1
ORGANISATION 7 CONTENU 7 PROCEDE 8 5,1
LANGUE / CONTENU / PROCEDE 3 1,9
CONTENU / INTENTION / PROCEDE 3 1,9
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Tableau 19

Distribution de fréquences: catégories de l'acte d'écrire
mentionnées par les sujets avec un savoir-écrire en L1 faible et
une compétence globale en L2 forte pendant la rédaction de 1a
composition anglaise. {n=4)

CATEGDRIES Fréquences Pourcentages
LANGUE 26 10,3
ORGANISATION 14 5,6
CONTENU 109 43,4
PROCEDE 16 6,4
LANGUE 7 CONTENU 23 9,2
GRGANISATION 7 CONTENU 14 5,6
PROCEDE 7 CONTENU 20 2,9
PROCEDE /7 LANGUE 7 2,8
PROCEDE 7 ORGANISATION 4 1,6
ORGANISATION 7 CONTENU /7 PROCEDE g 3,6
LANGUE 7 CONTENU 7 PROCEDE 3 1,2
CONTENU 7 INTENTIGN /7 PROCEDE 6 2,4

Tableaun 20

Distribution _de fréquences: catégories de lacte d'écrire
mentionnées par les sujets avec un savoir-écrire en L1 fort et une
compétence globale en L2 forte pendant la rédaction de 1a
composition anglaise. (n=6)

CATEGORIES Fréquences Pourcentages
LANGUE 66 12,3
ORGANISATION 31 58
CONTENU 132 24,7
PROCEDE 49 9,2
LANGUE # CONTENU 70 13,1
ORGANISATION 7 CONTENU 37 6,9
PROCEDE / CONTENY 41 7.7
PROCEDE 7 LANGUE 40 7.5
PROCEDE / ORGANISATION 26 48
ORGANISATION / CONTENU / PROCEDE 21 39
LANGUE 7 CONTERU /7 PROCEDE 14 2,6

CONTENU / INTENTION 7 PROCEDE 8 1,5




L'analyse de khi-deux montre que la seule différence significative se

retrouve dans la catégorie langue/contenu, entre son utilisation en L1 et en

L2, chez le sous-groupe composé de participants avec un savoir-écrire en L1
fort et une compétence en L2 faible, X2 (1)= 7,77, p<.005 et ceux dont le
savoir-&crire est faible et 1a compétence en L2 forte 2 (1)=7,51, p<.005.

Par contre, tous les sous-groupes ont plus souvent fait mention en L1
qu'en L2 de deux catégories ayant comme éiément 1'aspect organisation, soit
les catégories organisation/contenu et organisation/contenu /procéde lors de
la rédaction de la composition. Voici deux énmoncés dans lesquels ces
catégories apparaissent:

Organisation /contenu

I'm just kind of thinking on... just another point I can put in.. maybe,
I'm trying to think of another experience where having to work and
going to school at the same time is kind of an interruption.

(Benjamin, composition anglaise)

Organisation/contenu/procédé

Oh, Il continue... I'll just start a new paragraph and Il just write a
little bit on... more on each of these three ideas of highschool... of part-
time jobs being a "benefit” and “organizing time properly” and "financial
situations”.

(Adrienne, composition anglaise)

Lapalyse de khi-deux montre que ¢es différences ne sont Das
significatives.

On ne peut passer sous silence 1a présence, dans les protocoles verbaux
produits pendant la rédaction de la composition en L1, de la catégorie
intention au sein de la configuration contenu/intention/procédé. On se
rappellera l'absence de cette catégorie dans les protocoles verbaux produits
pendant la rédaction de la composition en L2. Afin dillustrer l'emploi de
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cette catégorie en L1, voic trois exemples d'énoncés dans lesquels la

configuration triple contenu/intention/procédé apparait:
Contenu, intention/procédé

Now, I could go on with making.. o on with the idea and making ita
very long sentence but [ think I'l stop at this because if it's Yoo long of
a sentence the idea can get lost.

(Adrienne, composition anglaise)

I'm just thinking about how I'm ending it... like I should be saying
something about the way I'm ending it. It's not even saying that's it's
bad to have a job... to have a part-time job or anything like that so I'm
talking about it in the first place but 1 dont know if it explains it. It
might just explain it anyways so... I'm just trying to think if its.. if it
says that anyways I mean if it's understood or not or if it should be
said.

(Benjamin, composition {rangaise}

Yeah. I'd probably go trying to shoot holes through my theory, first of
all. Il just... Ah, this is scrap paper. I'm just gonna write down ideas

here. Basically, most part-time jobs are on “weekends”.
{Christopher, composition francaise}

Une analyse de corrélations (Spearman) a été effectuée dans le but de
voir sl existait des liens entre l'attention portée aux différentes catégories
par les participants en L1 et en L2. Les données apparaissent dans le tableau
21.

Par cette analyse, il est possible de constater quil existe des liens
significatifs entre la proportion des décisions en L1 et en L2 pour les
catégories suivantes:

Configurations simples Configurations doubles
- Lengue - Langrue/contenu
- Contenu - Organisation/contenu

- Procédé/langue
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COfL ig"df AUONS tfi“giés
- Organismion!comenufpgocédé
- Langue/contenu/procéde

Il est 3 noter, dans les catégories ci-dessus, la prépondérance de Ia

langue et du contenu qui apparaissent dans toutes les configurations

(séparément ou associées a d'autres catégories).

Tableau 21

Corrélations de Spearman entre les proportions des 11 catégories*
de lacte d'écrire mentionnées pendant 1la rédaction des

compositionsen L1 et en L2 (n=17)

ASPECTS Coefficients de
cerrélations
LANGUE 5886 *
ORGANISATION 2791
CONTENU 7704 *
PROCEDE 4787
LANGUE / CONTENU 6073 *
ORGANISATION / CONTENU 6088 *
PROCEDE 7 CONTENU 3140
PROCEDE 7 LANGUE 6811 **
PROCEDE 7 GRGANISATION 3111
ORGANISATION / CONTENU / PROCEDE 5854 *
LANGUE / CONTENU 7 PROCEDE 6732 *

NOTE: La 12e catégorie (contenu/intention/procédé) n'a pes é1é utilisée dans cette
analyse corrélationnelie en raison de son absence dans les protocoles produits
. pendant la rédaction de la composition en L2.
p<0l
*%p< (001

Regroupement des catégories

Tel que cela a été fait dans la partie traitant de la question de
recherche 2, les catégories portant sur les mémes aspects de l'acte d'écrire



ont été regroupées afin de former des pourcentages cumulatifs. Les résultats
obtenus pour chacun des regroupements de catégories ont été comparés afin
de trouver sil y avait des différences ou des similitudes entre les résultats
obtenus en L1 et ceux trouvés en L2. Ainsi, pour cette analyse, toutes les

catégories faisant référence a chacun de ces cinq aspects ont été regroupées

de 1a fagon suivante:

Langue Organisation

- Langw - Drgams&uon

- Langue/contenu - Organisation/contenu

- Procédeslangue - Procédé/ organisation

- Langue/contenu/procédé - Drgamsauon!comenufprocede
Contenu Procédé

- Contenu - Procéde

- Langue/contenu - Procédé/contenu

- Organisation/contenu - Procédé/langue

- Procédé/contenu - Procédé/organisation

- Orgamsauonicontenufprocede - Orgamsauon!comenufprocede
- Langue!contenu!procede - Langmfcomenufprocede

- Contenu/intention/procédé - Contenu/intention/procédé
Intention

- Contenu/intention /procédé

Les pourcentages cumulatifs de ces cinq grands regroupements pour
chacun des sous-groupes apparaissent dans le tableau 22. Tout comme dans
ta partie traitant de 1a question de recherche 2, plusieurs catégories faisaient
partie de différentes configurations, c'est pour celle raison que les valeurs
représentent des pourcentages cumulatifs qui se chevauchent. Par
conséquent, la somme des pourcentages qui apparaissent dans le tableau 22
dépasse cent pour cent pour chacun des sous-groupes.
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Tableau 22

Composition anglaise: Pourcentages cumulatifs des aspects de
l'acte d'écrire mentionnés pendant 1a rédaction.

Aspects Tous les Savoir-écrire  Savoir-écrire  Savoir-écrire  Savoir-écrire
sujets en L1 fabie en Ll fort en L1 faible en Lt fort
Compétence Compétence Compétence Compétence
en L2 faible en L2 faible en L2 forte en L2 forte
(max=1163)  (max= 219} (max= 158) (max= 251) {max= 559)
B x B % B
LANGUE 252 20,2 15,1 235 35,5
CRGANRISATION 19,2 141 28 16,4 214
CONTENU 65,8 69,4 67,0 73,3 60,4
PROCEDE 34,3 31,5 41,9 25,9 37,2
INTENTION 1,9 2,7 1,9 2,4 1,9

Note: Le nombre denonces produits per tous les participants de chacun des
sous-groupes apparait entre parentheses.

Tout comme dans le cas du protocole verbal produit pendant Ia
rédaction de 1a composition en L2, il est possible de constater, a l'aide du
tableau 22, que l'aspect sur lequel les participants portent le plus leur
attention pendant la rédaction est le contenu.

Lordre dimportance des aspects sur lesquels l'ensemble des
participants ont porté leur attention pendant fa rédaction en L1 est différent
de l'ordre suivi en L2. Aprés le contenu, les participants portent leur

attention sur le procédé, la langue, l'organisation et lintention. Voici des

ezemples de I'emploi de ces catégoriesen L1:



Contenu

And that.. and therefore, you know, outside of giving the homework
you're doing a good job of it. It's necessary that you take the time
"relax” and enjoy your social life rather than destroy yourself in
another “busy schedule”.

(Benjamin, composition anglaise)
Procédé

I'm just rereading.

{Claire, composition angtaise)

Langue .

"Incurred”, I'm not sure if there’s two "r"s or one.
(Dora, composition anglaise)

Organisation

0OX, new paragraph.

(Amy, composition anglaise)

Intention
1 don't know if I'm explaining this well enough.
{Claudia, composition anglaise}

Afin de faciliter la comparaison de l'attention portée par chacun des
sous-groupes aux différents aspects en L1 et en 12, les figures 14 a 17
présentent les données du tableau 22 ainsi que celles du tableau 10 de la
question de recherche 2 sous forme de diagrammes a rectangles. La figure
14 présente les données se rapportant a I'aspect langue. Les figures 15,16 et
17 se rapportent respectivement aux aspects organisation, contenu et
procédé. Pour ce qui est de l'aspect intention, vu son absence en L2, il est
impossible de faire ¢e genre de diagramme.
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L] faibleet L1fortetcomp. LI faibleet L1 fortetcomp.
comp. globaleen  giobaleenl2  comp. globaleen globaleenl2
L2 faible (n=5) faible (n=2) L2forte {n=4) forte (n=6)

Figure 14 Pourcentage de l'attention portée a l'aspect lapgue par
chacun des sous-groupes en Ll eten L2

La figure 14 permet de constater que les participants des quatre sous-
groupes mentionnent moins souvent l'aspect langue lorsquiils rédigent en L1
que lorsquils rédigent en L2. 11 est a noter, dans le cas du sous-groupe
composé de participants dont le savoir-écrire en L1 est fort et la compeétence
en L2 est faible, le peu d'attention portée a 'aspect langue en L1 par rapport
aux trois autres sous-groupes.

L'analyse de khi-deux montre quil y a une différence significative
entre la proportion des décisions portant sur 12 langue en L1 et en L2 chez
deux sous-groupes. Le premier sous-groupe est celui composé de
participants avec un savoir-écrire en L1 fort et une compétence en L2 faible,
X2 (1)= 14,58, p<.005 et le second étant cetui formé de participants avec un
savoir-écrire en L1 faible et une compétence globale en L2 forte, X2 (1)=
13,61, p<.005. I est a remarquer que les sous-groupes qui se comportent de
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facon semblable en L1 et en L2, quant a l'attention portée a 'aspect Jangue,
sont ceux composés de participants faibles (dans le savoir-écrire en L1 etla
compétence globale en L2) ainsi que chez les participants forts (dans le
savoir-écrire en L1 et 1a compétence globale en L2).

B
L | Oz

L Iy
¥ £ ]

Savoir écrireen Saveir écrireen Savoir écrireen Saveir écrireen
L1 faible etcomp. L1 fortetcomp. L1 faidbleetcomp. L1 fortetcomp.
glebaleen L2 globsleen L2 globale en L2 globate en L2
faidle (n=5)  faible (n=2)  forte (n=4) forte (n=6)

Figure 15 Pourcentage de 1'attention poriée a l'aspect
organisation par chacun des sous-groupes en Lleten
L2

A T'opposé de ce qui a ét& vu avec l'aspect langue, il est possible de
constater, a laide de la figure 15, que les participants mentionnent plus
souvent 1'aspect organisation lorsqu'ils rédigent en L1 que lorsquils rédigent
en L2. Ce sont les scripteurs forts en L1 qui portent le plus d'attention a
1'aspect organisation lors de 1a rédaction de Ia composition en L1. Iis ont agi
de ta méme facon pendant la rédaction de la composition en L2. Les
scripteurs faibles, quant a eux, se sont également comportés de la méme
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facon en L1 et en L2. En effet, ils ont porté moins d-attention a l'aspect
organisation que les scripteurs forts en L1 pendant la rédaction des
compositions en L1 et en L2. I1 est a noter que ces différences ne sont pas
significatives.
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50 -

30 - Oz

20 -
10 4

Savoir écrireen Sovoir écrireen Savoir écrireen Savoir écrireen
L1 feible et comp. L1 fortetcomp. L1 faibleetcomp. L1 fortetcomp.
globaleen L2 globaleen L2 globaleen L2 globaleen L2
faible (a=5} faible {(n=2) forte (n=4) forte (n=6}

Figure 16 Pourcentage de 1'attention portée a 1'aspect contenu par
chacun des sous-groupes en L1 et en L2

La figure 16 montre que les scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est
fort et la compétence en L2 est forte mentionnent un peu moins l'aspect
contenu en L1 et un peu plus en L2 que les trois autres sous-groupes.
Cependant, tous les sous-groupes mentionnent 1'aspect contenu en L1 et en
L2 de fagon semblable. L'analyse de khi-deux montre que, pour laspect
contenu, il n'existe pas de différences significatives.
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Figure 17 Pourcentage de l'attention portée a I'aspect procédé par
chacun des sous-groupes en L1 eten L2

En ¢e qui concerne lattention portée a l'aspect procedé, la figure 17
montre que les scripteurs forts ont agi de fagon semblable en L1 et en L2. De
plus, dans les deux cas, iis ont porté plus d'attention a cet aspect que les
scripteurs faibles. Ces derniers, par conséquent, se sont égaiement comportés
de 1a méme facon lors de 1a rédaction des compositionsen L1 et en L2.

1'attention portée au procédé est légérement moins prononcée en L1
quen L2 {sauf pour les scripteurs faibles en L1 dont la compétence globale
on L2 est forte). Clest ce qui est possible de constater a l'aide de Ia figure 4.
Ces différences ne sont cependant pas significatives.

A titre de comparaison, le tableau 23 présente la proportion moyenne
de tous les participants pour les cing regroupements de catégories lors de fa
rédaction des compositionsen L1eten L2.

126



Tableau 23

Rédaction d'un texte argumentatif en 11 et en L2 : Pourcentages

des décisions de tous les participants pour les cing aspects de
1'acte d’écrire. (n=17)

Aspects de Pourcentages des décisions pour tous les participants
l'acte d'écrire
Rédactionen L1 Rédaction en 12

1. Contenu 668 62%

2. Langue 298 47%

3. Procédé 34% 362

4.Organisation 198 118

5. Intention 2% 02

Note: Les pourcentages ont été arrondis.

Le tableau 23 permet de constater la similarité entre laltention
portée, en moyenne, aux aspects contenu et procédé en L1 et en L2. 11 est
possible de noter la différence en ce qui a trait a l'attention portée a l'aspect
langue {mentionnée plus souvent en L2}, a l'organisation {mentionnée plus
souvent en L1) et 2 l'intention (aspect inexistant en L2).

Complexité des décisions

Dans le cadre de cette question, une comparaison 2 été faite entre la
complexité des décisions prises par les participants lors de 1a rédaction de 1a
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composition en L1 et lors de 1a rédaction de la composition en L2. On se
rappellera que par complexité on entend le fait quun participant fasse
mention dans ses décisions dun seul aspect de 1'acte d'écrire ou de plusieurs.
Tout comme dans l¢ cas de la rédaction de 1a composition en L2, les
participants, au moment de 1a rédaction de 1a composition en L1, ont pris des
décisions simples et complexes. Des exemples de contextes dans lesquels des
décisions simples et complexes (double et triple) ont été prises pendant la
rédaction de la composition en L1 sont donnés ci-dessous:

Décision simple

Contenu

It gives them a scope of what the world is like. And it gives them
money. And it also takes up their time. Well...

(Adrienne, composition anglaise)

Décisions complexes

Double: Organisation/contenu

"A part-time job would take up the time needed for his or her friends
or family” 0K, That is my point. 0K, so and then my conclusion is 0K,
I think .. or should I say anything eise?

(Claudia, composition anglaise)

Triple: Organisation/contenu /procédé
Well, I'm talking about the negative things that go on at school and at
home and we know that... Right now I'm gonna stick with the negative

in that paragraph so... and then I'm gonna go back after and proofread
it. (Dora, composition anglaise)

Le pourcentage des décisions simples et complezes 2 été calculé
proportionneliement au nombre total de décisions par protocole. Tout comme
en L2, la majorité des décisions prises par les participants en L1 faisaient
mention dun on de deux aspects de l'acte d'écrire. Etant donné que peu de

participants ont utilisé des décisions triples, celles-ci ont été combinées aux
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décisions doubles afin de représenter les décisions complexes. Le tableau 24
présente les moyennes par groupes pour la complexité des décisions prises
pendant 1a rédactionen L1.

Tableau 24

Complexité des décisions: Pourcentage des quatre sous-groupes
pour 1a composition en L1

Décisions Tous les Savoir-ecrire  Savoir-ecrire  Savoiwr—ecrire  Savoir-écrire
sujets en L1 faible en L1 fort en L1 faible en L1 fort
Compétence Compétence Compétence Compétence
en L2 faible en L2 faible on L2 forte en L2 forte
(max=1163}  (max=219) {max= 158) (max= 251} (max= 535)
% % % % %
Simples 57,6 60,3 60,2 65,7 52,0
Complexes 42,4 39,7 39,8 34,3 48,0

Note: Le nombre d'énonces produits par tous les participants de chacun des
sous-groupes apparait entre parenthéses.

Les pourcentages des quatre sous-groupes, quant a la complexité des
décisions prises pendant l1a rédaction en Li, montre quil y a2 une différence
entre lutilisation des décisions simples ou complexes. Bien Que fous les
groupes aient utilisé des décisions simples et complezes, la proportion de
chaque type de déisions semble avoir varié en fonction du savoir-écrire en
L1 des participants plutdt que de leur compétence globale en L2.

Ainsi, le groupe qui utilise le plus de décisions simples (65,7% des
décisions) est formé de scripteurs faibles en L1 et forts en L2. Cependant, le
groupe qui utilise la plus grande proportién de décisions complexes est
formé de scripteurs forts en L1 et en L2. Ces derniers utilisent des décisions
complexes dans 48% des cas. Le tableau 25 montre les résultats obtenus



quant A 1a complexité des décisions prises torsque tous les participants sont

regroupés en fonction de leur savoir-écrire en L1.

Tableau 25

Complexité des décisions dans 1a composition en L1:
Pourcentage selon le savoir-écrireen L1

Décisions Savoir-écrire Savoir-gcrire
enbl faible enlL1 forte
{max=470) (max= 653}
% %
Simpies 63,2 53,8
Complexes 36,8 46,2

Note: Le nombre dénoncés produits per tous les participents de
chacun des sous-groupes apparait entre parentheses.

D'aprés les résultats apparaissant dans le tableau 25, il est possible de
constater que les participants dont le savoir-écrire en L1 est faible utilisent
plus de décisions simples que ceux dont le savoir-écrire en L1 est fort. En
offet, 63,23 des décisions prises par les scripteurs faibles sont simples alors
que les scripteurs forts prennent ce genre de décisions dans 53,8% des cas.
Par contre, les scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est faible utilisent
moins de décisions complexes que les scripteurs dont le savoir-écrire en L1
est fort. En effet, 36,8% des décisions prises par les scripteurs faibles sont
complexes par opposition a 46,28 chez les scripteurs forts. Cetle constatation,
quant a l'utilisation de décisions simples et complezes, avait également 6t
relevée pour la rédaction du texte en L2.



Bilan des résuitats obtenus pour ia question de recherche 3

Lorsque les décisions prises lors du processus d'écriture en L1 des
diplémés d'immersion sont comparées aux décisions prises lors du processus
d'écriture en L2, des ressemblances et des différences apparaissent. Afin
d'illustrer les propos qui suivront, les protocoles verbaux en L1 et en L2
d'un des participants (Donald) apparaissent dans les appendices H et 1. Des
références seront faites aux extraits de ces protocoles qui apparaissent au
sein de ce bilan.

Tout d'abord, pour ce qui est des ressemblances quant au nombre de
décisions prises pendant la rédaction, les scripteurs fortsen L1 prennent, en
moyenne, plus de décisions que les scripteurs dont e savoir-écrire en L1 est
faible, autant en L1 et quen L2. Quant aux différences, d'aprés les
protocoles verbaux recueillis, la maj orité des participants prennent moins de
décisions lorsqu'ils rédigent en L1 qu'en L2.

Il existe des ressemblances et des différences quant a l'attention
portée, dans I'ensemble, aux aspects contenu, procédé, langue, organisation
et intention en L1 et en L2. Voici tout dabord, en ordre d'importance, les
aspects sur lesquels les participants se penchent en L1 et en L2 dans les
protocoles verbaux produits au moment de la rédaction des compositions:

Lt L2
1. Contenu 1. Contenu
2. Procédé 2. Langue
3. Langue 3. Procédé
4. Organisation 4, Organisation

S. Intention
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La proportion de l'attention portée par les participants aux aspects
conienu et procéds est semblable en L1 et en L2. I1 est 2 noter que l'aspect

contenn est, de loin, celui qui prédomine a la fois en L1 et en L2, et cet
aspect monopolise une grande partie de lattention de l'ensemble des
participants dans leur prise de décision. Clest ce qui est possible de constater
en consultant les protocoles de Donald qui apparaissent en entier dans les
appendices Het L.

Lorsque les proportions des décisions touchant l'organisation sont
comparées en L1 et en L2, les participants consacrent pius d'attention a cet
aspect en L1 quen L2. 1a différence se retrouve dans les catégories
organisation,/conteny et organisation /contenu/procédé. Ainsi, comme il est
possible de le constater dans l'extrait produit par Donald pendant la
composition en L1, celui~i prend beaucoup plus de décisions portant sur les
paragraphes (ligne 52), les parties du texte (lignes 39-40) et l'agencement
des idées (lignes 49-51) en L1 qu'en L2. Quant 3 l'aspect intention, il est

mentionné occasionneliement en L1 mais il est inexXistant en L2.

Si le méme genre de comparaison ¢st effectuée avec l'aspect langue,
les participants portent moins d'attention a I'aspect langue en L1 quen L2
(voir les extraits des protocoles de Donald en L1 et en L2 apparaissant dans
les pages suivantes.). Cette différence se retrouve principalement dans les

catégories langue, langue/contenu et langue/contenu/procédé.  Ainsi,
comme il est possible de le constater dans l'extrait produit par Donald

pendant la composition en L2, celui-¢i prend plusieurs décisions portant sur
le vocabulaire (lignes 143, 144, 165), 1a fagon d'exprimer un mot de ia Li
en L2 (ligne 149) et 1a recherche dans le dictionnaire d'un mot connu én L1
et inconnu en L2 (ligne 152).
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FYTRAIT DU PROTOCOLE VERBAL DE DORALD
COMPOSITION EN L1

I'm gonna change this whole from personat experience ‘cause 1 don't wannz talk about myself. Italk
sboot myself but wanna make it like I'm talking sbout other people.

Now, I'm trying to think of how to about ralking about others without bothering to talk about
myseif. Or to continve... 1 don', don't like just having that one senteace being the whole
istroduction, introductory Iwannabeabletoexplainthe positive views of part-time jobs,
1 wannabe sbleto explainthem... togointo detsil aboutit.

I'm trying tothink of how to relate part-time jobs to the experience of high school studeats and how
theyco—eﬁs'auselhave&iendsatwockwhoreinhighschoolﬁgmminduding my sister and
I'm trying to see how to write that down.

I'm trying to think of 2 word for “do”, "camse I don't like the word "do", it's too simplistic. “To do
well in school” doesn't sound good. “To perform well”.... yeah.

“To perform also”... yeah I think it's good encugh.
I'm trying to see bow [ can, how I can put points for two views. I'm trying to contradict what they

sy... what the statement says sbout people who are against part-time jobs or I can be far... ] wanna
express both views both [ don't know which oge I should do first. Possibly, it's best to start with the

negative, to contradict the negatives and thea proof, show the proof of the positives.
“Othersbelieve that part-time jobs can't ort them " O. K., that second paragraphwill be used. .
For the positives... ah, 0.K.

O.K. “Partime"... oops... | stamed writing “the" and it doesn't really fitinto thissentence.
Ijustgot abetterides. I cantalk about what  have tosay "most”.

*Areinthe..." No, I'm gonna change thatto “are”.
“Weekdgys™..." mainly overthe weekdays", camma.

I'm trying tothink about... that weekends are 2 big time when students work. Because that's when
most of the students have the time. . students work a2

No, I'll change, change that sgain_ I wannamake this more proper. “Are employed in” ch, aot"n"...
"on".

I'm thinking of bow to... how to incarp... to show that working in the... wocking part-time
evenings, onweekdays doestake time outof youbut it migtt tire you down but it should not of this
extent of the um.... the ewho sre aginst part-time jobsthink of itbecanse it seemsthey're rather
negative about it and I, and I disagree with the statement so I'm wrying to see how I cao... well, I
agreeinthe part withitbut nottothe extent...

I'm gonna see how I can express this.
“While these hours dotend to disrupt™ No, I'm thinking they don't really disrupt, di homewock.

They postpone homework ‘til ister. Actoally, I'm gonna keep that "disropt”. “To disropt or
postpone...“.
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145

146
147
148
149
150
151
152
153
154
155
156
157
158
159
160
161

162
163

164
165
166

167
168

EXTRAIT DU PROTOCOLE YERBAL DE DORALD
COMPOSITION EN L2

#i'm more thinking of why they watch T.V. becanse it's a lot like they do or they're not sort of
Like... it'slike they canidentify withit.#

#,.. think of the word in French.#
#Oh , what was that woed [ was looking for?... “both”...#

#I'm reading the word... I'm looking up again the word "both'. I waat to use it again. This time
actually... well lasttime [ wasgonnauseitand [ scratched it out. ¥

#1 have the words I wanna use it's just the stracrures. [ try to make seatences. #

#Thirdpoint, acually. #

#I'm rereading the first paragraph.# "Source d'information et de divertissement stimulant.”
gt;anslaﬁng that. .. stimulating acreation_._#. “Divertissementstimulant™ #I'mtrying toexplainthis,
#...It'salsorelaxing... that helps...#

#I'm Jooking at the word ‘relaxing'in the dictionary.

#relaxations.. "relaxation”.

"Distraction” #] just usedthat. #

“Et aussi” #Should I use that word 28

“(...)yune source de distraction” #It'snot plural... singular...# "distraction préférée.”

“C'est" #See, some peonle havethe rightto saythat #

"Ceci peutapssi* #No#.

#] seem to always go back to the same words I used before or I didn't use before.

#No, that's not very good. #

#Maybe I didn't have that expression at first. #

‘bien que' %] wanna :.se the word® ‘bien que’ #but I'm ot sure if it's the right comtext as I'm
looking forit.# (Cherche ‘bienque’ dansle dictionnaire.)

#Orisit ‘although' % (Cherche ‘although’ dans le dictionnzire.)
#]tis# ‘bien que’.
#... isthat theright word %2

#positive aspects# * sont... sont nombreux” ¥and... give reasons. That's not bad except for
reasons. There's gottabe a betzer word for that. I'll checkit out.... ‘reason’.#



Les scripteurs faibies en L1 et les scripteurs foris en L1 agissent de
ia méme facon en L1 et en L2 lorsquils font référence aux aspects procedé
et organisation. En effet, les scripteurs faibles mentionnent moins souvent
ces deux aspects que les scripteurs forts alors qu'ils rédigent leur texte en
Lieten L2.

En ce qui concerne la complexité des décisions prises en L1, les
scripteurs faibles en L1 de 1a présente étude ont plus souvent tendance a
porter leur attention sur un seul aspect de lacte d'écrire (décision simple}
que les scripteurs forts en L1. Ces derniers portent, quant a eux, leur
attention sur deux ou trois aspects de l'acte d'écrire (décisions complexes}
plus souvent que les scripteurs dont Ie savoir-écrire en L1 est faible en
contexte de rédaction d'une composition en L1. Les mémes constatations

sont relevées en L2

Interprétation des résuitats

Pour apporter une réponse a la question de recherche 3, il est possible
de dire que, chez le groupe de diplémés dimmersion de cetle étude, les
prises de décision lors du processus d'écriture en L1 et en L2 se ressemblent
dans une certaine mesure mais différent sur quelques points.

Le nombre plus élevé de décisions prises par les scripteurs forts en
L1, qu'on a pu relever en contexte de L2, se retrouve en L1. Comme il a été
mentionné dans la discussion des résultats de la question de recherche 2,
ces observations portent & croire que les scripteurs forts en L1 semblent
8tre pius critiques face a leur texte, quils sinterrogent plus et quils ont un
processus plus récursif que les scripteurs faibles en LI pendant Ia
production d'un texte en Lleten L2.
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La prédominance de l'attention portée a 'aspect contequ en L1 par les
participants de la présente étude correspond également a ce qui était
ressorti en L2. I1 semble don¢ que, sans égard au niveau de savoir-écrire en
L1 ou de compétence globale en L2, tous les groupes portent beaucoup
d'attention au contenu durant 1a production dun texte argumentatif en L1

ou en L2.

La présence de la catégorie intention en L1 illustre que les
participants semblent avoir le désir dalieindre un objectif par le biais de
T'écriture (par exemple: soutenir un argument, élaborer une idée dans le but
de clarifier leur propos, etc.) pendant la rédaction d'un texte argumentatif
en L1. L'explication proposée, dans la discussion de 1a question de recherche
2, pour justifier que l'aspect intention était négligé en L2 étant donné
{'attention portée 2 1a langue semble &tre plausible. En effet, les résultats de
la présente question montrent que les participants portent plus d'attention a
la langue en L2 qu'en L1, ce qui expliquerait I'absence de l'aspect intention
en L2.

Le fait que la majorité des participants prennent moins Je décisions
lorsqu'ils rédigent en L1 quen L2 peut s'expliquer de deux lagons. II est
possible d'expliquer cette situation par le fait quune certaine automaticité
peut exister en cours de rédaction d'un texte en L1, et que les participants,
moins conscients des décisions prises en L1, ne les verbalisent pas toutes. On
peut aussi supposer que la rédaction d'un texte en L2 représente un
exercice laborieux qui, par conséquent, nécessite un plus grand nombre de
décisions que la rédaction d'un texte en L1.

A ce propos, le bilan de la présente question de recherche a souligné
que la proportion des décisions portant sur I'aspect iangue était plus élevée
en L2 quen L1. Cette situation peut s'expliquer par le fait que, pendant 12

13
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rédaction de la composition en L2, les participants ont pris beaucoup de
décisions portant sur la traduction d'éléments de vocabulaire connus en L1
de méme que sur les accords en geare et en nombre de déterminants, de
lexémes, de verbes, etc. Ce genre de décisions était inexistant en L1. Au
cours de la rédaction de leur texte en L1, les participants se sont pluidt
penchés sur 1a stylistique, Y'enrichissement lexical et, comme en L2, sur
l'orthographe et 1a ponctuation.

La proportion moins élevée en L1 quen L2 de décisions portant sur
l'aspect langue peut également S'expliquer par la langue dans laquelle I¢s
décisions ont été prises. Tous les participants ont utilisé leur L1 alors quils
produisaient un protocole verbal en L2; par comséquent, ils étajent
constamment en train de traduire de la L1 a 1a L2. Dans certains cas, il
s'agissait d'exemples d'alternance de code ol des mots et des expressions en
L1 étaient intégrées dans la décision prise au sujet du texte en L2. Dans
d'autres cas, la gécision était prise totalement en L1.

A ce propos, huit des 17 participants ont utilisé la L1 dans plus de
008 de leurs décisions. Ce ¢hifire inclut les participants forts (savoir-écrire
en L1 et compétence globale en L2) qui, pour leur part, ont utilisé 1a L1 dans
une moyenne de 368 de leurs décisions. Cetle observation corrobore les
propos de Jones et Tetroe (1987) au sujet du contenu des protocoles
verbaux des apprenants d'anglais L2 d'origine chinoise qui ont participé a
1'étude mené par Lay (1882):

{...) use of the first language did facilitate L2 writing for
her subjects. Specifically betler compositions were
produced by subjects who had more L1/L2 swilches in
the protocol. Unfortunately Lay did not measure the
relative amount of L1 and L2 use nor did she report
whether there was any patterns in the switches.

(Jones et Tetroe, 1987, p. 38-39)
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Cette dépendance envers la L1 a été remarquee méme chez les
participants forts. Cette constatation montre que lorsquil s'agit d'exprimer
des idées complexes ou de prendre des décisions complexes en L2, il semble
v avoir une sorte de surcharge cognitive apparemment allégée par
1'utilisation de Ia L1.

11 est intéressant de constater que le contraire ne s'est produit que
dans une seule décision. Sur les 1163 décisions prises par tous les
participants pendant la rédaction de la composition en L], 1a L2 n'est
apparue que dans une seule decision. Ainsi, malgré les 7000 heures de
frangais accumulées pendant leur scolarité en immersion frangaise, les
participants de cette étude ne semblent pas dépendre de 1a L2 dans la prise
de décision menant 3 la production d'un texte en L1.

Quant aux comportements de certains sous-groupes, les prises de
décision lors du processus d'écriture ont surtout varié en fonction du savoir-
écrire en L1 des participants et ont peu vari¢ en fonction de 12 compétence
globale en L2. 11 a été observé que les scripteurs faibles mentionnent moins
souvent le procédé et l'organisation que les scripteurs forts en L1 et en L2.
On se rappellera que les décisions concernant le procédé se rapportent a la
facon de sy prendre pour réaliser le texte. Comme il 2 éte vu
précédemment, les procédés utilisés par les scripteurs forts en L1
comprennent, par exemple, la prise de notes, la vérification, 1a recherche
dans le dictionnaire, la lecture, la modification d'une partie du texte, le
passage d'une langue & l'autre, etc. Les scripteurs prenant un grand nombre
de décisions dans lesquelles apparaissent le procédé montrent quils se
posent des questions sur le texte et quils utilisent des moyens leur
permettant de répondre a ces questions. Laattention portée par les
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participants sur l'organisation, —montre que ceux-ci font référence aux
unités rhétoriques ou organisationnelles {les paragraphes, l'introduction, la
conciusion, les points, etc.) et sintéressent a leur interdépendance. I1 semble
donc que l'attention consacrée aux aspects procédé et organisation augmente
avec le niveau de savoir-écrire en L1 durant 1a rédaction d'un texte en L1
comme d'un texte en L2.

Pour ce qui est de la complexité dans la prise de décision, les résuitats
obtenus en L1 correspondent exactement a ¢e qui a été observé en contexte
de rédaction de composition en L2. Il semblerait donc que la capacité de se
pencher sur plus d'un aspect de l'acte d'écrire augmente avec le niveau de
savoir-écrire en L1, que ¢e soit lors de 1a rédaction d'un texte en L1 ou en
L2.

On pourrait chercher a établir un lien entre les résultats obtenus et la
question du transfert de la L1 & 1a L2 chez les dipldmés d'immersion
francaise. A 1a lumiére des résultats de la question de recherche 3, il est
possible d'avancer quil semble ¥ avoir un transfert de la L1 ala L2 pour
certaines composantes du processus décriture. Ce transfert se manifeste
chez l'ensemble des participants en terme d'attention portée aux aspects
contenu et procédé.

De plus, il semble ¥ avoir un transfert de 1a L1 & 1a L2 plus marqué
chez les scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est fort que chez ceux dont le

savoir-écrire en L1 est faible, pour les trois éléments suivants:

1. Le plus grand nombre moyen de décisions.

2. La plus grande proportion de l'attention portant sur
le procédé et sur I'organisation.

3. La plus grande proportion de décisions complexes.
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Cependant, il semble que la vaste majorité des participants soit
préoccupés par la langue pendant 1a rédaction de la composition en L2 & un
point tel qu'ils délaissent l'organisation de leur texte ainsi que l'intention. Par
conséquent, le degré d'attention portée a ces trois aspects ne semble pas tre
transféré delaLlala L2.
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D. Question de recherche 4

Est-ce que la qualité des textes écrits en L2 varie en fonction des
décisions prises lors du processus d'écriture?

Présentation des résultats

La question de recherche 4 vise a faire un lien entre Ia qualité des
compositions en L2 et les décisions prises lors du processus d'écriture. Cette
question a pour but de donner quelques pistes sur les raisons pour lesquelles
certains participants produisent des compositions en 12 de qualité
supérieure. Plus précisément, les participants qui ont obtenu une note élevée
prennent-ils un plus grand nombre de décisions que les participants qui ont
obtenu une note faible? Les participants qui ont obtenu une note élevée font-
ils référence aux mémes catégories que les participants qui ont obtenu une
note faible? Ces catégories sont-elles utilisées avec la méme fréquence?
Lorsque les catégories portant sur les mémes aspects de l'acte d'écrire sont
regroupées, y-a-t-it des différences ou des similitudes eatre les résultats
obtenus par les participants dont la note est élevée et ceux qu'ont obtenus les
participants dont 1a note est faible? Est-ce que la complexité des références
est comparable chez les participants qui ont obtenu une note élevée et chez
les participants qui ont obtenu une note faible?

Afin de recueillir des éléments de réponse a ¢es questions, les
participants ont été subdivisés en deux groupes selon le score obtenu dans la
composition en L2. La ligne de démarcation a été choisie en fonction d'un
écart qui se trouvait, prés de la moyenne, dans la suite continue de scores.

Ceci a eu pour effet de créer un groupe de dix participants ayant une note
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relativement faible et un groupe de sept participants ayant une note dlevée.
Le tableau 26 montre 1a composition des deux sous-groupes.

Tableau 26

(Classification des participants en fonction
du score obtenu dans 1a composition en L2

Scores faibles {n= 10)  Scores élevés (n= 7}
Alexander Adrienne
Alicia Barbara
Amy Claire
Anthony Daphne
Benjamin Deborah
Charies Doneld
Christopher Dora
Claudia

Denise

Dorothy

Nombre de décisions

Le nombre moyen de décisions a été calculé pour les deux sous-
groupes. I1 a été possible de constater que les participants qui ont obtenu un
score faible dans la composition en L2 ont pris moins de décisions que les
participants qui ont obtenu un score éleve. En effet, ceux qui ont obtenu un
score faible ont pris, en moyenne, 72 décisions. Quant aux participants qui

ont obtenu un score élevé, ils ont pris une moyenne de 97 deécisions.

Fréquence des catégories

Le nombre d'occurrences des onze catégories les plus utilisées dans 1a
composition en L2 a été comparé afin de voir si celles—ci étajent utilisées avec

1a méme fréquence par les deux groupes. Les distributions de fréquences de



ces onze catégories pour chacun des deux sous-groupes apparaissent dans les
tableaux 27 et 23.

Tableau 27

Distribution de fréquences: Catégories de l'acte d'écrire
mentionnées par les participants avec un score faible en L2
(n=10)

CATEGORIES Fréquences Pourcentages
LANGUE 131 18,1
ORGAN!ISATION 16 2,2
CONTENU 183 25,3
PROCEDE 77 10,7
LANGUE / CONTENU 141 19,5
BRGANISATION # CONTENU 24 33
PROCEDE 7 CONTENU 33 4,6
PROCEDE 7 LANGUE 27 3,8
PROCEDE 7 ORGANISATION 26 3,6
ORGANISATION / CONTENU / PROCEDE 1 1,5
LANGUE / CONTENU 7 PROCEDE 53 7,4
Tableau 238

Distribution de fréquences: Catégories de lacte d'écrire
mentionnées par les participants avec un score élevé en 1.2
(n=7)

CATEGORIES Fréguences Pourcentages
LANGUE 99 14,6
ORGANISATION 22 3,2
CONTENY 177 26,9
PROCEDE 63 9,3
LANGUE /7 CONTENU 94 13,8
ORGANISATION 7 CONTENU 17 2,5
PROCEDE 7 CONTENU 62 9,1
PROCEDE /7 LANGUE 49 7,2
PROCEDE / ORGANISATION 18 2,7
ORGANISATION 7 CONTENU / PROCEDE 19 2,8

LANGUE 7 CONTENU 7 PROCEDE 60 8.8




144

Les tableaux 27 et 28 permettent de constater que les deux groupes de
participants font mention des onze catégories de fagon légérement différente.
Les catégories langue et langue/contenu sont plus souvent mentionnées par
les participants ayant obtenu un score faible que par ceux ayant obtenu un
score élevé. Afin dillustrer l'emploi de ces deux catégories, voici deux

exemples de contextes dans lesquels celles-ci apparaissent:

Langue

“N'apprendrent..n'appreadrai® *It's the future.. Just thinking of
the verb now* “n'apprendrai” *is the future.. Il just put
“n‘apprendrai”... I'm not sure of the verb, though, I don't know.*
{Alexander, composition francaise)

Langue/contenu

Méme les programmes que les enfants veulent regarder sont..
*No, I'm not gonna say* “sont” *I'm gonna say* "ont” *'cause
that's the wrong one, I want..* "avoir” *'cause it's.. | wanna say*
ont une influence négative *and thus use* "avoir".

(Denise, composition francaise)

Par contre, deux catégories sont plus souvent utilisées par les
participants ayant obtenu un score élevé. 11 s'agit des catégories
procédé/contenu et procédé/langue dont voici deux exemples:

Procédé/contenu ,

#QK, s0*... les résultats... ce quon regoit.. les aspects négatifs...
0K, il ¥ a beaucoup d'aspects négatifs en regardant.. 0X... si on
regarde... *if you're watching TV.... if you're watching too much
TV on a.. what sort of benefit? Well, OK. so if you're watching...
OX... Il go back and reread the subject thing* (Relit le sujet)
(Deborah, composition francaise)



™

Procédé/langue

Est-ce que c'est ‘un' événement ou ‘une’ événement'? *1 think
it's* 'un’ *1'm just double-checking in the dictionary.*

(Daphne, composition francaise)

Cependant, l'analyse de khi-deux montre que les différences des

proportions des deux groupes pour ¢es catégories ne sont pas significatives.

Regroupement de catégories

Tel que cela a été fait dans les parties traitant des questions de
recherche 2 et 3, les catégories portant sur les mémes aspects de lacte
d'écrire ont été regroupées afin de former des pourcentages cumulatis. Les
résuitats obtenus pour chacun des regroupements de catégories ont eté
comparés afin de trouver s'il y avait des différences ou des similitudes entre
les résultats obtenus, en L2, par les participants ayant un score faible par
opposition & ceux ayant un score élevé. Ainsi, pour cette analyse, toutes les

catégories faisant référence a chacun de ces quatre aspects® ont été

regroupées de la fagon suivante:

Langue Organisation

- Langue - Organisation

- Langue/contenu - Organisation/conteny

- Procédé/langue - 2dé/ organisation

- Langue/contenu/procéde - Drganisation /contenu/procéde

Contenu Procede

-Contenu

- Langue/contenu - Procedeicomenu

- Orgenisation/contenu - Procedeflengue
- Procédé/contenu - Procédé/organisation
Orgamsauon.fcomenufprocede - Orgamsauonfcomenulprocede

- Langue/contenu/procédé - Langue/contenu/procédé
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Les pourcentages cumulatifs des quatre grands regroupements pour
chacun des deUx sous-groupes apparaissent dans le tableau 29. Comme cela a
été mentionné précédemment, 1a somme des pourcentages qui apparaissent
dans 1o tableau dépasse cent pour cent pour chacun des sous-groupes car il

s'agit de pourcentages cumulatifs qui se chevauchent.

Tableau 29

Composition francaise: Pourcentages cumulatifs des aspects
de l'acte d'écrire mentionnés pendant la rédaction

Aspects Tous les Score faible Score eleve
sujets enl2 enl2

(max= 1402) (max= T22) {max= 680)

"3 % 3

LANGUE 46,6 488 444
ORGANISATION 10,8 10,6 11,2
CONTENU 62,4 61,6 63,0
PROCEDE 35,5 31,6 39,9

Nowe: Le nombre denonces produits par tous les participants de
chacun des sous-groupes spparait entre parentheses.

11 est possible de constater que les aspects sur lesquels les participants
des deux groupes portent leur attention suivent le méme ordre, soit:

1. le contenu
2.1a langue
3.1e procédé

4, l'organisation

I1 est 2 noter que les participants ayant un score faible en L2 se
penchent plus sur I'aspect langue tandis que les participants ayant obtenu un
score élevé portent plus d'attention au procédé La partie traitant de la



fréquence des catégories, présentée précédemment, montre que lIes
catégories qui influencent principalement cette différence sont, dans le cas du
regroupement langue, les catégories langue et langue/contenu et, dans le ¢as
du procédé, les catégories procedé/contenu et procédé/langue. L'analyse de
Kkhi-deux montre que ces différences ne sont pas significatives.

Complexité des décisions

Une comparaison a été faite entre la complexité des décisions prises
par les participants qui ont obtenu un score faible et ceux qui ont obtenu un
score Slevé lors de la rédaction de la composition en L2. On se rappellera que
par complexité on entend le fait quun participant fasse mention dans ses
décisions d'un seul aspect de lacte décrire ou de plusieurs. Il 2 été
mentionné, dans la question de recherche 2, que les participants, au moment
de 1a rédaction de Ia composition en L2, ont pris des décisions simples ¢t
complezes (doubles et triples). Le pourcentage de ces deux genres de
décic s a été calculé proportionnellement au nombre total de décisions par
protocole. Le tableau 30 présente les moyennes de groupes, selon le score
obtenu dans la composition en L2, pour 1a complexité des décisions prises
pendant la rédaction en L2.

Le tableau 30 montre que la proportion des décisions simples est a
peine plus élevée chez les participants dont le score est faible (56,3%8)
comparativement aux participants dont le score est élevé (53,1%). la
proportion des décisions complexes {doubles et triples) est, pour sa part,
1égérement plus grande chez les participants ayant oblenu un score élevé
{46,08) que chez ceux ayant obtenu un score faible {(43,7%}. Il est donc
possible de constater que la complexité des décisions prises par les
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participants ayant obtenu un score élevé différe peu de celle des pzrticipants
avant obtenu un score fatie.

Tableau 30

Complexité des décision: Pourcentage des
deux sous-groupes pour 1a composition en 12

Décisions Score faible Score élevé
enl2 enlL2
{max= 722) {max= 680)
% %
Simples 56,3 53,1
Complexes 43,7 46,9

Note: Le nombre d'énoncss produits par tous les participants de
chacun des sous-groupes appacait entre parentheses.

Bilan des résultats obtenus pour la guestion de recherche 4

Cette partie présente le bilan des résultats obtenus pour 12 question de
recherche 4. Afin d'illustrer les propos qui suivront, deux protocoles verbaux
complets apparaissent en appendice. 11 s'agit des protocoles de Claudia (score
faible) qui apparait dans l'appendice F et de Dora (score élevé) qui se
retrouve dans l'appendice G.

Compte tenu des résultats de la présente question de recherche, les
scripteurs qui ont obtenu un score élevé prenpent, en moyenne, plus de
décisions que les scripteurs qui ont obtenu un score faible durant 1a
rédaction de leur composition en L2.

En ce qui concerne la proportion de chaque type de décisions, les

scripteurs qui ont obtenu un score élevé ont porté moins d-attention a la
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janpue, comme configuration simple ou double (langue/contenuj que les
scripteurs qui ont obtenu un score faible. A ce propos, l'extrait du protocole
de Claudia (score faible en L2) montre & quel point elle se concentre de fagon
marquée sur des mots connus en L1 quetle essaie de bien rendre en L2.
Quant 2 l'attention portée 2 la langue, les participants qui ont obtenu un
score faible ont tendance 2 verbaliser un grand nombre de décisions portant
sur l'orthographe, les accords et le genre grammatical.

Les participants ayant obtenu un score élevé se penchent également
sur la Jangue mais, semble-t-il, d'une fagon différente des participants ayant
obtenu un score faible. Les premiers ont tendance & identifier le probléme et
3 utiliser un procédé pour s'en soriir. Cest ce qui explique probablement le
fait que les scripteurs ayant obtenu un score élevé ajent porté plus
dattention au procédé, au sein des configurations doubles procédé /contenu

et procédé/langue, que les scripteurs qui ont oblenu un score faible.
Quelques-uns des moyens utilisés par les scripteurs ayant obtenu un score
élevé sont la recherche dans le dictionnaire, la relecture, les notes dans la
marge et la mise de ¢dté temporaire de I'élément probiématique. Cest ce que
l'examen du protocole de Dora réveéle.

Du point de vue de la complexité des décisions, les participants ayant
obtenu un score élevé ont pris, en moyenne, un peu moins de décisions
simples que les scripteurs ayant obtenu un score faible, et un peu plus de
décisions complexes que ces derniers. Bien que ces différences soient
minimes, elles ressortent des protocoles de Clandia et de Dora, qui

apparaissent en appendice.
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Interprétation des résultats

Dans le but de répondre i 1a question de recherche 4, il est possible de
relever quelques caractéristiques dans fa prise de décision lors du processus
décriture des dipldmés d'immersion ayant obtenu un score éleve dasns la
composition en L2.

Le grand nombre de décisions prises par les scripteurs avec un score
élevé porte 2 croire quils semblent allouer plus de temps a la planification,
sont plus critiques face & leur texte, s'interrogent plus, révisent plus et ont
un processus plus récursif que ceux qui prennent moins de décisions. La
récursivité observée a pour conséquence, chez les participants qui ont obtenu
un score élevé, quils semblent considérer leur texte dans une optique de
changements constants. Cette constatation ressort & V'examen du protocole de
Dora (score élevé), qui a une idée de 'aspect quaura son texte tout en étant
préte 4 le modifier. Cedi confirme ce qui a été mentionné dans la recension
des écrits.

Le fait que les scripteurs ayant obtenu un score faible consacrent une
grande partie de leur attention a la langue corrobore les résultats de
recherches antérieures sur les scripteurs faibles en L1 (Perl, 1979; Sommers,
1980; Faigley et Witte, 1931; Flower ¢t Hayes, 1961) et en L2 {(Heuring, 1934;
Raimes, 1985; Zamel, 1983). En effet, ces recherches ont montré que les
scripteurs faibles sont préoccupés par la forme et que, lorsqu'ils révisent, ils
le font au niveau du mot ou de la phrase sans avoir une vision globale de
leur texte.
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The ieast skiiied writef, onn the other hand, was
distracted by local problems from the very beginning,
changing words or phrases but rarely making changes
that affected meaning. {(Zamel, 1983, p. 174}

Ainsi, les scripteurs de 1a présente étude qui ont obtenu un score
faible en L2 ont consacré une grande partie de leur attention a chercher
{'orthographe d'un mot, l'accord en genre et en nombre ou la traduction la
plus exacte possible d'un mot qu'ils connaissaient en Ll

Pour ¢ce qui est du haut niveau d'attention consacrée au procédé par
les scripteurs ayant obtenu un score élevé en L2, on se rappellera que ies
décisions concernant le procédé se rapportent a fa fagon de s’y prendre pour
réaliser le texte. Les moyens utilisés, déja cités auparavant, comprenaient 1a
prise de notes, 1a vérification, la recherche dans le dictionnaire, 1a lecture, ia
modification d'une partie du texte, le passage d'une langue a lautre, etc. Les
scripteurs prenant un grand nombre de décisions dans lesquelles entre en
jeu le procédé montrent quils se posent des questions par rapport au texte
et quils utilisent des moyens leur permettant de répondre a ces questions.
Cest aussi ce qua relevé Zamel (1983) dans son étude sur les scripteurs

avancésen L2.

() the more skilled writers devised strategies that
allowed thern. to pursue the development of their ideas
without being sidetracked by lexical and syntactic
difficulties. These strategies included writing down the
English word in question and circling it, leaving a blank
space for a word or phrase, or using their own native
language when the word(s) in English failed them.
(Zamel, 1983, p. 175)

En d'autres mots un scripteur qui a obtenu un score faible en L2 et qui

s'interroge, par ezemple, sur le bon mot a utiliser, aura tendance, d-aprés ¢e
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qui a ét¢ relevé dans les protocotes de cette étude, a buter sur le mot qui
pose probléme sans avoir recours a un moyen pour se sortir de l'impasse.
En contrepartie, un scripteur qui a obtenu un score élevé en L2 et qui
sinterroge sur le méme mot utilisera un procédé comme, par exemple, 12
recherche dans le dictionnaire, une note dans la marge comme aide-mémoire
ol 1a stratégie de mettre le mot de cOté afin d'y revenir plus tard.

Quant au peu de différences relevées entre 1a complexité des décisions
des scripteurs ayant un score faible et celles des scripteurs ayant un score
élevé, il serait possible de se demander si un plus grand nombre de
participants aurait accentué la différence. Une réponse positive viendrait
appuyer les résultats obtenus dans les questions de recherche 2 et 3.En effet,
on v avait observé que les scripteurs dont le savoir-écrire en L1 est fort ont
tendance 4 prendre plus de décisions complexes que les scripteurs ayant un

nivean de savoir-écrire en L1 faible, quiils rédigenten L1 ouen L2.
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Conclusion

La présente étude a visé 2 contribuer a I'avancement de la recherche
sur les dipldmés dimmersion francaise ainsi que dans le domaine de
'écriture en L1 et en L2, Elle a, de plus, offert une contribution sur les plans
méthedologiques et pédagogiques. Ces quatre aspects seront traités dans la
conclusion.

Maigré le grand nombre de recherches qui ont porté sur limmersion
francaise, peu d'entre elles se sont intéressés a I'écriture des diplomés de ce
type de programme. La présente étude a cherché essentiellement a jeter de
1a lurniére sur les prises de décision lors du processus d'écriture en L1 et ¢n
L2 chez les diplomés d'immersion francaise.

Une contribution importante de la présente étude a été de reprendre
une partie dun projet de recherche antérieur portant sur I'écriture
d'apprenants d'anglais L2 (Cumaming, 1989). Ceci a permis d'évaluer la
pertinence des interprétations de ce chercheur avec un groupe d'apprenants
de L2 avancés dipldémés d'un programme ¢'immersion francaise.

11 faut toutefois &tre conscient des limites du présent projet et agir
avec prudence quant aux généralisations pouvant &tre faites a 1a suite des
tendances observées. Premiérement, pour différentes raisons (la non-
disponibilité de certains participants, 'élimination de cas, etc.), I'échantilion
composé de 59 participants au départ a été réduit a 17. Par conséquent,
lorsque les quatre sous-groupes ont été formes, certains ont di étre
composés d'un nombre réduit de participants.

Deuxiémement, comme il n'y avait pas de scripteurs professionnels

chez les participants, le groupe formé était particuliérement homogéne quant



au savoir-écrire en L1. I1 2 fallu se rendre a 1'évidence que dans un groupe
d'étudiants universitaires de premiére année récemment dipldmés d'un
programme ¢'immersion francaise, il est pratiquement impossible de trouver
des scripteurs professionnels. Ainsi, les comparaisons faites dans d'autres
études entre Ges scripteurs faibles et des scripteurs professionnels n'ont pu
Stre établies danc cette étude. C'est ce qui explique, dans le cas de cetle
étude, que les différences entre les sous-groupes ne pouvaient étre aussi
marquées que dans des études comprenant des scripteurs professionnels.

Troisiémement, étant donné que les participants du présent projet ont
fait une grande partie de leurs études en L2, ils possédaient tous une
compétence globale en L2 élevée. Ils avaient atteint une compétence presque
éoale A celle des tocuteurs natifs en compréhension dans un contexte scolaire
et assez élevée en production. Il faut donc étre conscient du fait que 13
différence entre les participants du présent projet 4ui ont été catégorisés
comme étant faibles en L2 et ceux qui ont été jugés comme étant forts en L2
n'était pas trés grande.

Quatriémement, le protocole verbal concourant a permis J'avoir une
idée des décisions prises par les participants lors de la rédaction de leur
composition en L1 et en L2. Maigré le fait que la technique du protocole
verbal ait été présentée aux participants lors d'une rencontre de formation,
que ces derniers aient eu l'occasion de la pratiquer et que la chercheuse était
présente lors de la rédaction afin de leur rappeler de dire ce a quoi ils
pensaient, il ne peut étre certain que toutes les décisions prises aient été
verbalisées. Les résultats sont donc le reflet des décisions qui ont été
communiquées lors de l'enregistrement.

En plus d'aider a combler les ‘lacunes dans la recherche sur les

dipiémés d'immersion et sur I'écriture en L1 et en L2, cette étude a permis

154



d-apporter une contribution sur le¢ plan méthodologique. Elle a montré a quel
point 'approche directe et le protocole verbal concourant se sont révélés des
moyens de recueillir des données particuliérement riches. De plus, la grille 2
qui a été utilisée pour coder 1es protocoles a su &tre un bon outil de travail
permettant de gérer la grande quantité de données générées par les
participants.

Ainsi, 1'utilisation de l'approche directe pour comparer 1es Processus
d'écriture en L1 et en L2 a permis de cerner l'effet du savoir-écrire en L1 et
de la compétence globale en L2 chez les mémes participants. Etant donné
l'importance des habiletés acquises en L1 lors de la performance en L2,
'approche directe a pu répondre a certaines questions soulevées dans
d'autres recherches. La plupart des recherches portant sur 1'écriture chez les
dipldmés d'immersion ont comparé ces apprenants a des groupes témoins
anglophones et francophones dans le but d'évaluer leur savoir-écrire en L1
eten L2. I1 y a trés peu de recherches qui ont visé a comparer les mémes
personnes en L1 et en L2, Pourtant ce genre d'information est important.
Clest pourquoi il est nécessaire, étant donné la difficulté de trouver des
groupes de comparaison appropriés et I'hétérogénéité dans la production
écrite de ces groupes, d'entreprendre des études ol les sujets expérimentaux
deviennent en quelque sorte leur propre groupe témoin.

Les protocoles verbaux ont fourni des renseignements sur 1es prises de
décision lors du processus d'écriture quil n'aurait pas été possible d'oblenir
en ne consultant que le produit fini (la composition). Les données recueillies
3 l'aide des protocoles verbaux, ont non seulement apporté des élements de
réponses pour les questions de recherche de cetle étude mais soulevé

d'autres interrogations dépassant le cadre de cette étude.
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A ce propos, les protocoles verbaux de plusteurs participants ont
révélé certains faits que 1a grille n'a pas pu faire ressortir. Par exemple, un
certain nombre de participants ont montré qu'ils étaient conscients de leurs
faiblesses en L2, ne savaient pas toujours bien consulter le dictionnaire,
utilisaient certaines régles de grammaire sans toujours bien les appliquer et
ne connaissaient pas certaines stratégies d'écriture. Ceci pourrait étre sujet a
approfondissement dans une recherche ultérieure.

En recueillant les données visant a répondre aux questions de
recherche, il a été possible de constater que méme si les diplomés
Jimmersion ont fait upe grande partie de leurs études en L2, ils ne
dépendent pas de 1a L2 lors de 12 production d'un protocole verbal au
moment de la rédaction dune composition en L1. Par contre, lors de 1a
production d'un protocole verbal pendant la rédaction d'une composition en
L2, les dipidmés d'immersion dépendent en grande partie de leur L1 dans 1a
verbalisation de leur prise de décision. Cette étude a également permis
d'apprendre que les dipldmés d'immersion de cette étude, a lextérieur du
contexte scoaire, écrivent peu en L1 et pratiquement jamais en L2.

Quelles sont les implications pédagogiques de la présente étude? Ala
lumidre des résultats obtenus, comment offrir aux diplomés d'immersion une
pédagogie optimale qui tienpe compte de leurs besoins en matiére de
production écrite en L2?

La présente recherche a montré que le savoir-écrire en L1 et la
compétence globale en L2 sont deux facteurs qui semblent étre reliés d'une
fagon indépendante a 1'habileté a écrire en L2. De plus, un niveau élevé de
savoir-écrire jumelé a4 un niveau élevé de compétence globale en L2

paraissent &tre nécessaires pour obtenir une production écrite en L2 de



qualité supérieure. Ceci corrobore les résultats de l'étude de Cumming
(1989).

Chez le groupe de dipldmés d'immersion francaise de cette étude, il a
été trouvé, que les prises de décision lors du processus décriture en L2 a
surtout varié en fonction du niveau de savoir-écrire en L1 des participants
et peu en fonction de leur niveau de compétence globale en L2. Cedl a
également été relevé dans I'étude de Cumming.

Ces constatations peuvent avoir des implications quant a l'évaluation
de 1a compétence en L2 et au classement des apprenants de L2 selon
différents niveaux. Ainsi, I'évaluation de la compétence en L2 qui ne serait
faite qua partir d'un texte rédigé en L2 serait inadéquate. En effet, comme
cela a €té vu, le savoir-écrire est une des composantes de la compétence en
L2 tout en étant relativement indépendante. Ce qui est en accord avec les
travaux de Cummins {1984) et Cummins et Swain (1986). Ces derniers, en
effet, soutiennent que le savoir-écrire est une habileté cognitive qui est
psychologiquement distincte de 1a compétence globale en L2,

la distinction des rdles joués par le savoir-écrire en L1 et la
compétence globale en L2 dans Ia production d'un lexte en L2 de qualité
supérieure a également des répercussions sur lenseignement. Ainsi, il est
nécessaire daider les apprenants a développer ces deux aspects soit
séparément, Soit au sein d'un cours de L2. Au sujet de cetle derniére
possibilité, il existe une pratique courante qui consiste @ regrouper les
apprenants de L2 dans des cours ol les quatre habiletés (la compréhension
orale et écrite de méme que 1a production orale et écrite) sont enseignées 2
un niveau (par exemple: intermédiaire} en prenant pour acquis que tous les
apprenants formant le groupe ont le méme niveau de savoir-écrire. Si

I'apprentissage du savoir-écrire est une composante dun cours de L2,
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l'enseignant doit &tre conscient du fait quun apprenant peut avoir une
compétence globale en L2 élevée sans toutefois avoir un niveau de savoir-
écrire élevé. Cest donc dire que dans un groupe d'apprenaats de L2, comme
1es diplomés d'immersion, dont 1a compétence en L2 est élevée, il psut ¥
avoir différents niveaux de savoir-écrire.

A 1a lumiére des données recueillies dans les protocoles verbaux des
participants de ce projet qui ont rédigé des compositions de qualité
supérieure, il serait, semble-t-il, avantageux d'enseigner certaines stratégies
aux scripteurs plus fajbles afin 4'améliorer leur production én L2. Trois
d'entre elles ressortent des résuitats mentionnés précédemment.

Premidrement, il a été noté que les scripteurs forts semblaient étre
plus critiques face a leur texte. Il s'agirait donc d'aider les scripteurs faibles
3 évaluer leur texte et de leur faire comprendre que celui-ci est sujet a
révision. Pour ce faire, des stratégies d'auto-questionnement pourraient &tre
enseignées. Peu de travaux ont été fait en frangais L2 sur ce sujet.
Cependant, il y aurait lieu de mentionner 1'étude de Bisaillon (1991), qui
présente une démarche pédagogique de 1a révision sadressant a des
apprenants de L2, faibles a l'écrit. Cetle derniére dépiore le fait que les
scripteurs faibles manquent de stratégies et soutient que celles—¢i ne sont
pas innées mais doivent étre enseignées. Dans la démarche pédagogique
qu'elle propose, l'enseignant explique le rdle de la révision, explique les
stratégies et leur acquisition, informe les apprenants sur ia stratégie choisie
et son utilité, fait une démonstration et fait expérimenter la stratégie dans
le but de la faire acquérir. Cette facon de procéder sembie pertinente au
groupe d'apprenants de ce projet.

Deuxiémement, il a été possible de constater que les scripteurs forts
ont utilisé différents procédés tels 1a prise de notes, 1a vérification, 1a lecture,

158



la recherche dans le dictionnaire, etc. A la suite de ces constatations, un
enseignant de langue seconde pourrait élaborer un module d'enseignement
visant, par exemple, 2 aider les apprenants a bien se servir des livres de
référence auxquels ils ont recours {dictionnaires, manuels de grammaire,
etc) comme outils de travail pendant la rédaction (Ligier et Rodriguez,
1985).

Troisicmement, les scripteurs forts de ce projet ont pris plus de
décisions complexes que les scripteurs faibles. Il serait utile que les
enseignants puissent rendre les apprenants faibles a l'écrit conscients des
aspects muttiples de l'acte d'écrire afin de les aider a porter leur attention
sur plusieurs facettes  Ia fois. Un moyen qui pourrait 8tre utilisé serait de
faire produire un protocole verbal et de sen servir comme élément-
déclencheur pour rendre les apprenants conscients de leur processus et les
amener a y réfiéchir.

11 serait souhaitable que des recherches reprennent la démarche de la
présente étude (approche directe, production dun protocole verbal,
rédaction de textes en L1 eten L2) afin de confirmer les tendances observes
en L1 eten L2 avec des échantilions d'apprenants dont 1a L2 serait autre que
1'anglais ou le franqais.

De plus, il serait intéressant de vérifier, dans ume situation
expérimentale, si un enseignement basé sur des éléments du processus de
scripteurs forts (attitude critique face au texte, utilisation de décisions
complexes, etc.) serait susceplible de venir en aide aux scripteurs faibles.

La présente étude a cherché 2 offrir une contribution dans le domaine
relativement nouveau des études comparatives du processus d'écriture en
L1 et en L2. De plus, elle a permis de recueillir de l'information sur les

caractéristiques dun groupe particutier d'appremants de L2. II est a
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sounaiter que ¢es renseignements permettront de guider les enseignants qui

accueillent de plus en plus de dipldmés d'immersion francaise dans les

établissements post-secondaires.



Notes

1 11 est 2 noter quune des questions de recherche traitées dans cette
stude était 1a comparaison entre le savoir-écrire des dipiomés d'immersion
précoce et celui des diplomés d'immersion tardive. Les résultats ont indiqué
quil n'y a pas de différences significatives entre les résultats obtenus par
les deux group<s.

2 A r'exception d'un participant écrivant & l'occasion dans le journal
étudiant de 1'université.

3 Le sous-test visant & mesurer la production orale en L2 a ét¢ élimine.
Lutilisation de cette partie du test aurait occasionné une rencontre
supplémentaire qui, pour des raisons pratiques (location de salies,
rémunération des participants, etc.), n'était pas possible.

Cependant, les troisiéme et quatriéme sous-tests {test de closure et
dictée), utilisés afin de mesurer la compétence globale en L2, étaient des
épreuves qui ont permis d'alier au-dela de 1a compréhension globale. Etant
donné que l'analyse et la reconstruction grammaticales occasionnées par ¢es
sous-tests sont sous-jacentes aux habiletés productives, il est possible
d'avancer que ces sous-tests ont jeté de la lumiére sur le niveau de
grammaire orale des participants.

Par ailleurs, plusieurs échantillons sembiables a celui de la présente
Stude ont &té testés oralement dans des projets antérieures {(dont Wesche,
1993). I1 a &t& possible de constater le niveau élevé de la compétence a l'oral
des dipidmés d'immersion de ces échantillons. A ce sujet, Zamel dit que dans
les projets de recherche sur le savoir-écrire d'apprenants de L2 avancés, le
niveau de compétence orale peut étre trompeur:

(.) the students' fairly sophisticated level of
proficiency had led me %o expect a greater
homogeneity in their writing skills. That this was not
the case makes one particularly aware of the
differences between speaking and writing, and the
demands made by each of these skills. (Zamel, 1983, p.
172).

Kroll et Vann (1981) ont également montré les différences qui existent
entre 1a production orale et écrite.
" Les raisons sus-mentionnées ont justifié 1'élimination de 1a partie orale
du test de compétence globale en L2.



4 1es données de I'étude de Cumming qui servent de point ge
comparaison sont celles portant sur les scripteurs faibles et moyens de son
étude pour le texte argumentatif. Ainsi, les résuitats obterus par les
scripteurs faibles de l'étude de Cumming seront COMPpar<s a ceux obtenus par
les scripteurs faibles de cette étude. De plus, les résultats obtenus par les
scripteurs moyens de l'étude de Cumming seront comparés a ¢eux obtenus
par les scripteurs forts de cette étude. It a ét2 jugé préférable de ne pas
inclure les scripteurs professionnels de l'étude de Cumming dans la

comparaison étant donné 1'absence de ce type de scripteurs dans 1 présente
étude.

5 Pour le code orthographigue, cette tendance se retrouve lorsque tous
les participants dont le savoir-écrire en L1 est fort sont regroupes (voir 1a

figure 8) ou lorsque tous les participants dont 1a compétence en L2 est forte
sont regroupés (voir 1a figure 9).

6 ftant donné labsence de configurations quintuples dans les

protocoles produits pendant Ia rédaction en L2, aucun exemple de ce type
n'est donne.

7 Pour plus de détails sur les comparaisons planifiées de proportions
effectuées, voir le plan de l'analyse statistique.

8 On se rappellera que le Se aspect (intention) n'avait pas éte
mentionné par les participants lors de la rédaction de la composition en L2.
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Appendice A

Lettre de recrutement

[



January 15th, 1991

Dear

[ am writing to inquire whether you would be willing to participate in
a research study on writing by advanced bilinguals with a French immersion
background. The research is part of 2 Ph.D. thesis at the Faculty of Education
of the University of Ottawa, It aims to describe and compare what people do
while they write in their first and in their second language. The results of the
study should help professors improve their teaching of writing by better
understanding what students do and think as they write.

Participants will be asked:

1) to complete a questionnaire describing their education and abilities in
writing.

2) to write a French proficiency test
3) to write a short composition in English and a short composition in French

These activities will take place in three meelings on campus to be
arranged at your convenience between January and April 1991. Earlier
participants in such research have found these sessions to be an opportunity
to meet other people of the same background and to meet old kigh school
classmates. In return for your participation in this project, you will receive:

- $30.00

- A summary of the findings

- Your results on the French proficiency test

- Personalized assessment of your writing in French and, if you wish, advice
on how to improve your writing.



Your invoivement in the research will be strictly confidential. In

analyzing and reporting the results of the study your identity will be
concealed by a pseudonym.

This research is based at the Second Language Institute in the context
of an ongoing French Immersion follow-up study and has the endorsement of
the Institute’s Director, Dr. Raymond LeBlanc.

Since only a very small number of University of Ottawa students have
the appropriate immersion background for this study, your participaiion will
be greatly appreciated. Could you Kindly complete the attached form and
return it to me by January 25th in the self-addressed envelope provided.
You will be contacted shortly to arrange the first meeting.

Thank you for taking the time .0 read this letter. Please return the

attached form in the enclosed self-addressed enveiope. Feel [ree 1o contact
me for further information at the teiephone numbers below.

Sincerely,

Marie-]osée Vignola
Second Language Institute

office; 564-2973
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UNIVERSITE D’OTTAWA

2ttt UNIVERSITY OF OTTAWA
FACULTE DES ARTS February 1991
FACULTY OF ARTS
TO: Participants in the research study on writing by advanced

bilinguals at the University of Ottawa.

FROM: Marie-Josée Vignola
Second Language lnstitute

Dear Participant,

I very much appreciate your interest in participating in the research
study on writing by advanced bilinguals at the University of Ottawa. As you
know. this will involve writing a French composition and an English
composition and will require two sessions. Upon completion of the writing
tasks. you will receive $30 as an honorarium. Confidentiality will be
maintained at all times. Your participation, refusal to participate or
withdrawal at any time will in no way affect your academic standing.

Studies with human subjects require the written consent of
participants. This does not impty that this project invoives any risk or
embarrassment: rather your comsent has been made mandatory by the
University of Ottawa and granting agencies in recognition of the human rights
of individuals. Therefore, I ask you to please sign this form. I will provide

you with a copy.
Thank you for your heip,
}Meq‘u&, W?u-bﬁ.-
Marie-Josée Vignola
Second Language Institute

I agree to participate in this study according to the above conditions.

Name (printed)

Signature

INSTITUT DES LANGUES SECONDES
SECOND LANGUAGE INSTITUTE

600 KING EDWARD, OTTAWA, ONTARIO, CANADA KIN 6N5
(613) 564-2973 FAX: (613) 564-9969
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Grille 2



Codage des catégories

Aspects de l'acte d'écrire sur lesquels
les participants ont porté leur attention

1. Configurations simples
1.1 Utilisation de la langue
1.2 Organisation du discours
1.3 Contenu
1.4 Intention
1.5 Procédé
2. Configurations doubles
2.1 Utilisation de la langue/organisation du discours
- 2.2 Utilisation de 1a langue/conteny
2.3 Utilisation de 1a langue/intention
2.4 Organisation du discours/contenu
2.5 Organisation du discours/intention
2.6 Procédé/contenu
2.7 Procédé/utilisation de la Izngue
2.8 Procédé/organisation du discours
2.9 Procédé/intention
2.10 Coptenu/intention
3. Configurationstriples
3.1 Utilisation de la Jangue/organisation du discours/contenu
3.2 Organisation du discours/contenu/intention
3.3 Utilisation de la langue/organisation du discours/procédé
3.4 Utilisation de la langue/organisation du discours/intention
3.5 Utilisation de [a langue/contenu/intention
3.6 Contenu/intention/procédé
3.7 Organisation du discours/contenu/procédé
3.8 Organisation du discours/intention/procédé
3.9 Utilisation de {a langue/intention/procédé
3.10 Utilisation de fa {angue/contenu/procédé
4. Configurations quadruples
4.1 Contenu/utilisation de 1a langue/intention/procédé
4.2 Contenu/organisation du discours/utilisation de la fangue/intention
4.3 Contenu/organisation du discours/intention/procédé
4.4 Organisation du discours/utilisation de la langue/intention/procéde
45 Organisation du discours/contenu/utilisation de la langue/procédeé
5. Configuration quintuple
5.1 Contenu/organisation du discours/utilisation de ia fangue/intention/procédé

Référence: Cumming (1988, p. 227)

Grille traduite avec la permission de l'auteur
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Appendice E

Conventions de l1a transcription



Conventions de 1a transcription

Majuscules
Début de I'équivalent d'une phrase a l'oral

Point
Fin de I'équivalent d'une phrase 2 l'oral.

Yirgule
Courte pause ou changement soudain de débit.

Point d'interrogation
Intonation interrogative.

Doubles guillemets

Mot, phrase ou lettre considérés comme texte par les participants. Iis sont
transcrits comme ils apparaissent dans le texte des participants (sans étre
corrigés). ‘

Simple guillemet
Mot mis en évidence,

#

Mot dit en francais {1.2) pendant la rédaction du texte anglais

ou
mot dit en anglais (L1) pendant Ia rédaction du texte francais.

Points de suspension
Indique que le participant essaie de terminer une phrase mais n'y parvient
pas.

Les mots indicateurs d’hésitations (par exemple: ah, um, eee) sont transcrits
comme tel

Des notes d'observation apparaissent entre parenthéses et ont pour but de
clarifier le sens de la décision.
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Protocole verbal de Claudia en L2

Composition en L2

Sous-groupe: Savoir-écrire en L1 faible
Compétence globale en L2 forte

Score dans l1a composition en L2: faible
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Argument en francais... O.K.... O.K., qu'est-ce que je pense? Je pense que... que d'autres
personaes. ..

Jepesse... O.K.... "Télévisicn"... les#pro¥ et fes#con¥. O.K.

'Le' tél¢? ‘La'télé?

Sije...jelefais... jelefaissur... je... i'¢cris sur papier parce que c'est pour clarifier mes idées ou
des choses comme ca. 0.K., mais je pense que... "oui... oui” c'est “informative”, c'est bon.
“Informative” clest #estertainment* .. ¥entortzinment®... qu'est-ce que c'est? (Consulte le
dictionnaire.)

"Un moxif"? Des sntres choses que je peux dire.

Est-ce qu'il y a des antres chases qu'on peut utiliser pour metire les "sources d'amusement”... cest
¢a... tousles chosesqui estbon pourraient étre. ..

*(...) leseafants prennent. .. #spend#?... #spend# trop de temps... prend”. Je regarde pourla... le
mot frangais pour "spend’ comme “#spend# trop de temps sur... avec la télé... devant la tele.
(Consulteledictionnaire. )

"Passe”..."consacre”... c'est uabonmot.

“(...)regarder..." Je ne sais pas... “a ‘regarder’ a télé"? Je ne sais pas le ban mot... "en devagt du
téle"?... “aregarderiatéle™?... O.K.... peut-&re... "endevantlatéle™?

“I y a des problémes de... de... #obesity#?... ¥obesity®... #obese#... #obesity#... I don't know
how tosay... #obesity#... “obése”... should L. “obése™... c'estlaméme chose.

Dapostrophe... “obésité™.
(Continue arédiger.)

“exploct” E-R-O-#E#... apostrophe... #E# accent ... 4 faire mordre... 4 faire mordre... 2 faire
mordre ou afaire mordu? “faire explocer”...

"Les #outdoarst..."... “le... le campagne en haut... le... l'environnement? Non. O.K.,
#outdoors#. .. Qu'est-ceque *outdoors#? "I'extérient”.

Je pense... est-ce que je... j'utilise ‘juste'? “Juste' c'est... c'est un...un anglicisme, “c'est pas
‘seulement™. .. peut-étre. .. “c'est passeulement lesaduites...”

“E: les mémes raisons. .. lesmémes problémes” pas “raisons”.

0.K., je veisparier des problémes de... de violence sur les programmes.

*La violence, le sexisme”... aussi les autres choses qui sont... "la... #bad language#... la..."
..um.... Qu'est-ceque le mot? #in order to...# Je ne peux pes rappeler. O.K.... um... "mauvaise

language"? Non.... peut-&tre... #] don't know.# Je vais mettre ici “mauvaise language” (Ecrit cela
au basde lapage.)
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Je vais regarder... #I dan't know#... (Prend le dictionnaire.) Le mot pour #bad language#. En
anglais, il y aun mot pour ca. Je peux fe voir sur uge... pasde... il y a un mot pour ¢a. Je ne peux
pas le rappeler en anglaisici mais je... Puis je peux pas le rappeler en anglais et je ne peux pas
regarderici pourle motfrancais.

#0h well...i Je vaislaisserici cette mot. (Le motrecherché. ) #I'm gonaa put “look uplater”. O.K.#
"(...) duréalite"?... “delaréalite”?... “de la éalité™?._. “du"?... "misconception du réal... dela

réalité. .. um... de ses choses est ene misconception de la réalité... um... réalité... si..." Je ne sais
pas. Je vais mettre les deux et décider aprés.

“Et sans la guidance...” Etce que c'est une mot frangais? #'ll look it up.# (Consulte le
dictionnaire. )

“(...)une misconception du réalité.” Je penseque c'est “du”.

“(....Y¥misconception#". I don't know. Est-ce que c'est un mot? "misconception”, est-ce que c'est
unmotfrancais?

"Une opinion fassse” O.K. , ce a'est pas “une misconception™.

“Uneidée fansse”. .. peut-étre... Jene seis pas si “méprise” est le mot que je... que je regarde. (Lit
la définition de #misconceptions.)

“estune méprise... une méprise”... #a misunderstanding of reality®... “uneidéefansse (...)."

"Saps les conseils des parents, ils peuvent... peuvent... ‘ils' peuvent... * Les effets... "ils
(Prononce le 's'. ) peuvent faire ..."

Ilya dewx autres problémes psychologiques. L'influence sexiste. .. lelanguage. .

Je vais dire quelque chose um. .. si c'est... un peu... “Les enfants... Les eafants pensent cequils
voient... cequ'ils voient...cequ'ils... " #] guessthat'sit. #

Jeregarde pour #watch#. “Regarde™ ¢'est “regarde” mais est-ce que c'estban...? Du bon francais?
#] don't know. # (Consulte le dictionnaire. )

"#Waich#"? Non. “Montre*? Non. “#Watch#"... “Gerde...garde du télévision™? ...#Match#...
“#Watch#"... #event... T.V.... va... this is being bere. Event, match, Eogra.m.# *Observe"?
"Observe la #T.V.#°? “Surveiller?... um... “"Surveiller la #T.V.#"? “#Wach T.V.#"...
"Surveiller”... "surveillerlatéle"? 21 guessthat'sright. #

“Regarder” Non. "Regarder. .. observer... surveiller... regarder...enregerdant latéle” O.K.

“Les enfants consacre trop de temps en regardant la télé.” Qu'est-ce que ¢a dit ici? "Devamt la
télévision.”

“Il y a desproblémes d'obésité, de manque d'exercices.” #That'srelated tothat.#

O0k., " es”... trouver les choses qui somt mal. Les "violence, sexisme, mauvais
langage"... qu'est-ceque c'est lemot pour ca?

“Mauvaislangage. .. #bad language#”. #What is it called?#
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] forget. 1 can't remember. (En parlant de latraduction de ‘bad language”.)

"(...) idéefausse duréalite.” O.K., point.

“Les enfants pensent que les programmes an télé est bon et c'est acceptable...” pas "accepte” “Par
exemple #wrestling#.” C'est quoi en francais #wrestling#? C'est la méme chose? #W. W.E#Je
pense que c'est laméme chose. .. ¢'est un programme anglais alors c'est 0.K., jepense.

O.K., quoi d'autres est-ce que je peux dire? 0.K.....

O.K., j’ai pensé... j'ai dit des choses mal avec la téle. Mainteant je vais dire qu'ils peut va
consacrer {e temps 4 faire des autres choses plus productives comme. .. O.K. (Continue drédiger.)

"(..)peuvent fair"?... “puissent faire"?
“(...) &treactive dansla vie sociale et a viescolzire”... c'estun exemple.

“Conclusion”. Je vais dire que "Ovi... oui. Latélévisionest..." O.K., je vais que "La télévision est
une bonaechosessi ta1'utilises#moderated. .. #moderately#”

#You'd useit moderately. .. use itmoderately. #

" Avec modération” #That's sounds good. What else does it say? “raisonnable"? “raisonnable”
Nog, c'est"avec modération”.

O.K.... Will I say anything else about “télévision est une bonne chose si tn I'milises avec
modération. C'est une instrament” ou “un instrument”... “un instrament”. Je pense que c'est “une
instrument” maisje... regarderquand méme. (Consuite ledictionnaire. )

“Instrument” ¢'est mascalin. Oui, “nainstrament”. "C'est uninstrament” #I was just gonoa say...#
"Clestun... ¢'est Da instrament. .. ‘utile'? um. .. ‘nécessaire’?" Non.

“Cette v instrument qui peuvent présenter des... présenter... qui peuvent présenter des...” Non
#What will [ say? “It's an instroment that peovides information..."# “qui #provide®... qui... qui
présente(...)"

“(...) d'information du..." #What's corrent affairs in French? I don't know what to put.#

“peésente d'information ‘d'actualité™? Est-cequec'est... “actualité” est...

“(...) e scientifiquequi... qui..." #That gives us abetter understanding#... "Qui nous donne vn..."
#understanding#? ... “uae mieux compréheasion™?... "nne meillevre compréhension™? Non. “une
bonnecompeeheasion™?... “unemeilleurecompeéhensian.

0.K., O.K., Je pense que C'est... c'est assez pour écrire un essai mais je dois faire comme ¢a
eacore.

(Ecritundenxiémebrouillon. )

?.K.. je vais dire que... O.K., je prends cet argument. O.K., je vais dire que "Les gens passent
L)
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“Problémes”. Maintenant, je dois parler de mes argnments. O.X., je vais parler des enfants. Noa,
des problemes, Est-ceque je parle des... programmes?... Non... O.K...."An Keu...” O.K.... "des
prob..." O.K.... Qu'estce que j'ai ici? Je ais que j'ai les arguments... "les enfaats consacrent...”
O.K..jaiécritca

(Continuearédiger.)

Je vais parler des programmes et des programmes... #bad programs¥. .. les programmes..." #Just#
lesprogrammes. #

(Contimee arediger.)

“A canse dececi... 2 cause de..." O.K., #Maybe I'll just cross out and I'll say...# (Recommence sa
phraseantrement. )

“(..)demanqued‘exercices”... #exercises#... "exercices” enfrancais?

"(...)etla mangue®... “le manque"? I don't know if that's right. "Le manque”... #Just go back to
thatin asecond.# (Laisse ce peobléme de coté pour le moment. )

“(...) & faire explarer. #Isit* ‘er’ #or ‘e’# accent? Je ne sais pas. #'ll come back to that, too.#
"(...)manque d'exercices, etc.” Um... "I"... O.K.... Point.

“Généralement du #valuable time¥... du temps valable... du temps valable... * Je pense que
“valable" est#valuable®.

"Manque... nge manque..." C'est... nom masculin? "Un manque”.

“(...) & faire des projets constructifs... #constructive projects#”? Non... “projets constructifs...
#constroctive#".

O.K.,j'di dittout ca. O.K., maintenant, je vais parier des programmes... O.K., O.K., je vais parler
un petit peu des programmes, “Les programmes gutélé... antélévision..." ‘an’ télé?..."ala'tél... "2
1a" telévision? "a latélévision. .. sont parfois violente... violente... sont violente, sexiste™ # Ah...
what's theright word ¢ "pocnographique. .. peut-&re. .. pent-&tre” #inbrackets.#

#Itis bad language... what is it called?... 'bad language' in English? (Cherche une expression en
anglaisqui lui permettradetrouver] expressionfranczise équivalente.)

#1 can see it inthe sigas saying no smoking, g0 bad language. I caq't think of the word. No... no
cursing or swearing... what's cursing in French? #

Jure... #No, is it® 'jure’... #isit curse?... swear®

#0.K., I'm loaking up corse# (Cherche le mot #curse# dans le dictionnaire. )

#What's theright word ?#

O.K., pornographique? Maudire? #I'm gonaa skip it altogether. I don't wantto, though.#
#langueage... Thislanguageinthismaterial?Language... offensivelanguage. #
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(...} et contient du Jangage... “ #language? How do you say% “Du" #lagguage... offensive
la.lﬁmge. Same thing?# “Langage offensif.... pornographique et contient du langage offeasif.”
O.K.

Maintenant, O.K., "Les effets sur les enfants et les adultes cause une manque de réalite...” #] say#
“manque” #an awful lot. I should say# “canse uae... une #void# * #¥Maybe. What 's a void in
French®

“Une vide... une vide avec réalité." Je ne sais pas. #It doesn't sound right.# (En parlaat de mot
'vide.)O.K., I'll just.... “Les effets sur les enfants et les adultes canse une manque. .. une vide avec
réalité. " #No, it doesn't sound right.#. “Les effets sur les enfants et les adultes cause...” #What did
I put down? “canse une idée fansse.”

“(...) et de quai si.... de quoi si... que c'est acceptable.” O.K. "quoi est... c'est quoi... c'est quoi
c'est acceptsble... et de quoi cest... et de qui..." O.K. “et... acceptable”.. #and of what's

le....what...and... # “Les effets sur les eafants et les adultes canse une idée fansse de
realité et de quoL... Ce quoi.... et de cequi est... et de cequi est... et de ce qui est... (Ecrit cette
derni¢re formulation. ) et de ce qui est acceptable. #] think [ have that right # “Les effets sur les
enfants et les adultes canse une idée fansse deréalité et de cequi... decequoi... etdecequi... dece
quoi? Les effets sor les enfants et les adultes cause une idée fansse de laréalité et des choses... et de
cequi est... et decequi estacceptable.” # Ithink it'sO.K.# "... et dece quoi acceptable?” #No. O,
well. O.K., what else am I supposed to say%*

“Les enfants pensent que les programmes scientifiques et de cequoi... et de cequi estaccepeable....”
Ab... souligner.

“Par exemple” #No, | won't give an example, no.#

O.K.. maintenant, je vais dire les choses productives que les personnes peuvent faire. Mon essai
c'est une banae longueur. .. bon... bonne lopguenr. .. jonguenr appropriée, alors. .. jevais metireles
enfants, tout le mande ensemble pour les suggestiops de c'est quoi.. c'est quai les choses
productives que ta peux faire. O.K. "Les choses peoductives que les gens puissent faire...
puissent?... peuvent faire(...)"

“(...) ils sont #unlimited# fllimités?.. illimités... sans limites? Soat sags limites? illimités? Sans
limites. .. sans bornes. .. sans bornes... #without imits#?.., “sont sans bornes”.

“is peavent...” O.K.... " lesenfants...” #] better say#... je vaisfaire tous les personnes parce qu'il
y ades différentes cas pour les différentes personnes.

"(...)an lieu de resterassis. .. assise?... assisdevant latélévision.”

“Les adultes peuvent réal... prendre... peuvent prendre le temps... peuvent... peuvent...” #0.K.,
that'sgood.# "peuvent réaliser des projets personaels.”

T'ai juste fiseis “an lien de regarderiat{¢”. J'si juste lisais mesnotes.

ge_p;:tmis que j'ai {ait une. .. une autre chose ici mais... maintenant je n'ai pas fait... je ne I'ai pas
ait?

O.K., "En conclusion” Je ne pense pas "en conclusion”...Upe mot pour “en fimissant... en
conclu...” Non.
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Je cherche une... voe mot... "conclu... conclusicn™... Je ne sais pas beancorp en francais... “en
conclusion .. en..." Ah, jene saispas..."en conclusion”, (Choisit “en conclusion™. )

*(...)1atélévision est une bonne chose...” Juste “une bonne chose si tu...si il est utilisé... si il est
utilisé enmodération”. Pas"avec” (Ensecéféranta "avecmodération”.) "enmodération” je pense.

0O.K.,c'esttout. O.K.
Jevaisleréécrire.

"Les entsnts consacrent...” “consacrent” c'est le verbe... #°to cansecrate”... should I put# E-N-
T4?... "consucrent” #] guess.#

*(...)de manque d'exercice..."C... C-I-C-E.

*(...)etlemanque dutempsa...” Aaccent? Non. "afsire... faire explorer|'extérienr.”

“explorer” c'est E accent... O.K., “a faire explarer” c'est ‘2 faire mordre'?... ‘2 faire mordu’...
I'extérienr?... afaire... mordrel'extérienr? Cest unetruc de grammairesi... Si... c'est... je ne peux
pas... si ¢'est 'afaire mordre’ c'est E-R mais c'est ‘'mordu’ c'est E accent aigu... ‘a faire mordre... 4
feire mordu'.... ¢'est *afaire macdre’ je pense... c'est E-R mais je ne sais pas trop si ¢'est correct.
“1is sont susceptibles..." E-5? “ils sont susceptibles™ E-S.

“étre utilisé"... étre mocdre... & faire... "&re utilisé” ... & faire... &re mordu?... 2 faire... &re
mocdre?... afaire? Ca ne fait pas desens. .. “étreutilisé”, jevaisfaire accent.

“afaire”... j'oubliesi je... j'utilise une 'a’ accent ouune ‘a’ juste une ‘a’... "a faire” ah... c'est une
verbe... “a faire”... #t0 do#... c'est... c'est juste ‘2’ je pease... les autres j'ai fait 'a’ ici aussi, je
pense..."a..." O.K.... pasaccent. O.K., Je pense que c’est correct.

"(...) pornographique..." #How do you spell that? 1 don't know.# P-H... je pease.

#Or isit just P-R? 1 don't know.#

“Pornographique” Pasde H. #That'll be the pornographic route.#

"(..)etcontient delangage. .. " dulangage? oudelangage? delangage... de langage, je pense... "de
langage offensif”... offensive? offeasif? de langage offensif... offensive... offeasive”, je pense...
est-ceque ¢'est au pluriel? du langage? Oui, c'est juste "offensif”. O.K.

"(...) cause une idée fausse du réalits” ou “de la réalité"? "De réalité”. .. "du réalité”... "canse une
idée fausse du réal.. de laréal... du réalits”, je pense. “du réalité et de ce qui est acceptable.” Je
pensequec’est corectcette phrase.

“Les choses productives que les gens puissent faire...” je pense que "puissent faire"?... “gu_im
faire".., "peut faire™..."puissent” c'est que je puis... que... quoi... “les gens peuvent faire”...
“puissent faire”.. #can do¥... "peuvent”... je peux... ¥L..%... je pense que... je pense que
je..."peuvent. .. pegvent” serit correct. #S0, 1'll just putthat. #

“(...)sansregarder” ER “latélévision.”.
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0.K.. "Les choses productives... productives que les geas peuvent. .. puissent faire.”... “puissent”
#sounds nice.#

“sont sans bornes.* #] think that's right “sans bomes."... #I should foak it up.# (Cherche le mot
‘borne’ dans le dictionnsire. )

“Borne... borné" #That's not gonna be right.#

“Les enfants...” peuvent faire "... puissent.... peuvent. .. peuvent consacrer” ER (Utilisation d'va
trucde grammeire afin de savoir si U'infinitif doit &tre utilise. )

*(...) consacrer plus de temps. .. plus detemps”... les eafaats peuvent mocdee. .. mordu... movdre...
E-R (Utilisation d'un truc de grammaire afin de savoirsi 1'infiniif doit étre utilisé.) #1 think that's
right. #

“(...)an lieu de rester... " de mordre? de mordu? de mordre? (Utilisation d'un truc de grammaireafin
de savoir si I'infimitif doit &re utilisé. ) C'est toujours ‘mordre’... #It can't be right.#... togjours...
»...de rester assises"? assis? assises?, .. rester assises... rester assis... assis... "assises.” E-S.

“Les étadiants peuvent faire leurstravanx... " “leurs” L-E-U-R-S.

“IIs peuvent &re plus actifs”... plusactive?... "plusacnfs...”

*(...)ils peuvent avancer leur carritres respectives ou... cu” Est-ce qu'il y a un accent? Je ne sais
pas. Je ne pense pas.

*(...)s'll estutilisé" Eaccent.
“Latélévision est uninstroment qui présente. .. présente” E.
“(...)besnconpd'irformation utile. .. utile..." #*What am ] saying here??

"La télévision est une bonne chose s'il est utilisé en modération.* #Maybe I shovld put that# mon
dernierphrase.

#0.K., I'll just cross this out.# (Raye une partie de sa conclusion. ) #No, I shouldn't #

*(.. yooncernant!'actualité" virgule.

O.K., point. Jesuisfinie... j'ai fini? Je suis {inie?
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Protocole verbal de Dora en L2

Composition en L2

Sous-groupe: Savoir-écrire en L1 fort
Compétence globale en L2 forte

Score dans la composition en L2: élevé
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(Litlesujet.)

Je sais pasquel cté je vais prendre. Povr commencer, j'écriraisnon,

Je penseje vais... j'ai décidé d'écrireque télévision estplu. .. est plutée vneinfluence négative.

Non, je ne sais pas. Peut-&tre je vais 1'antre cite.

D'accord, j'ai décidé que je vais prendre |'autre cfté que c'est une source d'information et de
divertissement stimulant. Mmm. .. Je vaisécrireque c'estune "source d'information” parce que... il
y a beaucoup d'émissions que “on apprend des choses”.

Er “divertissement” parce que c'est vrai... on regarde beancoup de télévision parce que on veut
“relaxer” et les personnes ant besoin de ca.

Je vais essayer de commencer 4 écrire mon #thesis#... je sais pas qu'est-ce que C'est... le mot en
francais. J'ai jamaisfait¢a.

Je vais commencer avec quelque chose qui est.... une phrase qui est intér...intéressant mais je ne
peut pas penser d quelque chose d écrire.

Je vais regarder dans la dictionnaire pour une définition du mot ‘télévision' parce que je veux voir
qu'est-cequ'il amt a dire.

Je lisla définition detélévision pour voir si ¢a.... cam'aide 3 commencer mais. .. je pense pas.
#I'll forget about that. # (Laisse de ciiéle dictionnaire. )

Je vais commencer par écrire "La télévision est une influence... aune infleence positive dans nos

vies".

(Commence 2 rédiger.)

Jai écrit “latélévision anneinfluence positive dans nos vies.”.
#I'm trying tofind aword. O.K. that'sit.#

(Comtinue 2 rédiger.)

#I'm basically doing exactly the same thing as in an English composition... um... I think it's
easier.#

#['vegot " certaines personnes croientque I'influencede latélévision est aégative...”
#I'm gonna change that for# "ces gens™.

I'll changethat. (Enléveune partiede phrase., )

#But that doesn't really runtogetherin a sentence. #

#It soundsreally bad... I canmake three sentences out of this one. #

#I'm gonpatrystarting something completely different. #
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#0.K., I'il start with something completely different like "Latélévisson™
Maybe something like# "dansnotre viequotidienne...”
#] can't say... I'm trying to think of the word for ‘several'#

#Well, I'm gonna check in the dictionary. I can't believe I can't remember it.# (Cherche le mot
'several’ dans e dictionnaire, )

#Itry... try totie inthe. .. the other parts with the seatence that, like [ have that... on the top here.
Try to put all sentences back into what I've just made up just to see if it flows...try to figure out
which sentence I'm gonna put pext. #

#'m gonna put... Now I'm gonna pu. the opposite. I'm gonna put that® “certaines personnes
a'nientquel‘z;’uﬁ'uencedelatélevision&stnegmve." e

“Mais enreéalité”. #1forgotto splitthat.# (En parfant delaphrase.) “Mais..." #Isupport why I think
thattelevisionis... hasa positiveinfivence. O.X. so, but...#

#] don't think that sentence sounds very good so I'm gonna changeit.#

#]'ve got# "Certaines persoanes croient que 'influence de la téiévision est négative mais en
reatite...” #And I dop't really wanna say that. [ can use that later so I'm gonna put...#

#I'm jost thinking. .. trying to figure out what I'm goiw.llm... 1don't wanna end the sentence
like that becanse1t doesn't... I don't wanna just say# * ines personaes croieat que {'influence de
latélévision est négative.” #because it sort of... I'm not... when I'm saying something I'm not
really... It's not really gonna help me prove my argument ualess [ have to... unless I developthe

other side of the argament and then sdy... state reasons why it isn't very good, which [ have ot
done.#

#I'll just say something like... I'll just say# “mais en réalite” because it's really their own opinicn,
50,.. I'll say# "Maisils n'omt pas a penser..." #This sounds really bad but I'll change it later.#
#I'm trying torememberhow to Wr... “ces” ‘cause this ... in English ... I can say “ces”, I guess

Now, that's just E-S. I can't rememberif it's S-E-S or C-E-S. I'll figure it out after.# (Ea parlant de
I'octhographe du.mot “chese’.)

“A capse de ces deux choses”, #Well, ] don't wanna say ‘choses', that's such a general word. I'll
find a better woed foc that but I don't know which one I'm gonna put. I'll just underdine it. I might
just have tochange it afterwards. #

#0.X., sol bave... O.K.# "Latélévision fait une..." ¥That doesa't really sound right. #

#Now I'm changing... I've got# "fait une grande partie” #that is ot right, 1 wanna say...um...
“joueunegrand rdle”.

"Plusienss hevres par jour sont utilisées. .. #That doesn't really sound right either. What about a
better word. O.K.. I'll just check... I'll say the more I take it up ... used.# (Consulte le
dictionnaire. )

#1'll check up 'take’. I'll have tothink aboutit but...I'll just leave itasitis.#
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#0.K., I'm just reading the definition of 2 better word than# “stafiser’ .

#I'll just leave it like that ‘cause I will wanna go over afterwards... I'll probably think of a better
word myself. #

#0.K., sobasically I have my thesis even though it's realfy bad. Theq I'm going to write down...
figure out what I'm gonna write for the... the first sentence... of the first paragraph. What I'm
gonnatalk aboutis how television. . .# *Que latélévision est une source d'information... "

Ledeuxiéme paragrapheje vaisparierde...que "latélévision .."

#0.K., I think I'm probably just gonna write two peragraphs. There might be like... there might be
mare than two body paragraphs but there's only gonna be two things that I'm basically gonna be...
my two arguments to Support my thesis... are gonna be the two that were written in the question.
It's easier that way and then... my canclusion, I'm just gonna say like...# & cause de #Two thicgs
that we'retalking aboutblablabla#

#I'm gonna change my thesis 'canse it's 50 bad. I just don't know what I'm gonna say.#

#1 don't really care if I write... I guess I'll write in pea... with all these spaces T'il jost have to
changethings, too.#

#0.K., so I'm gonna put atitle on this, ] guess.#

#S0, ] just made atitlethere. C.K. thenit'll justbelike "I'influence..."... O.K.#

#] wanna change my first sentence 'canse it's not really very interesting. I wanted to have a catchy
sort of first sentence thatreally like captivates people's attention so they want to actuallyread the rest
of it. ] don't wanna have something reslly boring. Especially if it goes on. It's gonna be kike...
really boring. I don't wanna read it but I don't really know what I'm gonpa put. I've got “La
télévision joue ungrand rble dans notre viequotidien” but that sentenceisreally boding. #
#T'lljustleaveitlikethat...#

#I'1l feave the grammar stuff il later. I know I'm gonna make 2 lot of mistakes. I'm not gonna
worry about it now.#

#0.K., I've got “Plusieures heures par jour sont utilisées pour regarder 1a télévision™ but I think I'll
add tothat and I'll say “La majorité des pers... lamajorité des gens™ Now ... #

#Ah, my verbs, I think Iforgot them all. ] know how to say them but I don't think I know how to
writethem. #

#0.K., ] wanna add this "qui regardent la téf¢évision plusievrs heures par jour”. I have to figure cut
bow tostick thisalltogether.#

#Right now, I'm sort of like recopying what I have written in my rough copy but I'm trying to fix it
upatthe sametime and makeit sound better.2

I‘mmdﬁ' this® "o fieu de faire des activités plos productives” #and I'm trying tothink of a... 2
betterword than# “faire” 3

#Well, I'm just gonna put® “faire” #'cause ] can'tthink of anything eise.#



104
165

106
107
109
110

1
112

113

114
115

116
117

118
119

120
121
122
123

124

127

129

130
131

132

133
134

135

“Certaines personnes crotent qu'en regardant tan detél... tan” #1 wonderif that'sright. [ guess so.#
(S'interroge sur{'orthographe do mot “tant” et décide d'écrire "tan™.)

#Aad just add this part here# “n'ont pas pensé”, #] don't know if I wanna say ‘think’ ‘cause [ don't
really wanna say that they badn't thought that television... that they baven't examined the aspect
that .. #

#This sounds so... ] don't know... just doesn't sound very... very good.#

#] think of the word# "réfléchi” #butit's not what I really wanna say either.#

#Well, it'sact... they baven‘tforgotten like I say# "oublié” #it's not really that they have forgotten,
they just haven't...#

#0.K., they justreally hadn't thought aboutit. #

#I'm reading, rereading the sentence before toseeif I canget some kind of ideas of how to make it
flow.(Relit.)

#Well, I'm jost gonna ... how about... like write down whas I've already “n'ont pas pensé” butit's
notreally "pensé”.#

#1 could just say this is really not troe, I could just say that instead of writing this whale seatence I
could justsay...# "Mais ¢ace n'est pasvrai” # Yesh, I'll just change that.#

#The last seatence that I had, I couldn't figere out how I was gonna say it just to get out ‘canse... I
replaced it by “mais ce n'est pas vrai". #So I had# “Certaines personnes (...) activités plus
productives” #And I just put* “mais cen'est pas vrai”.

#Then | wanna put in the two things the television does do that is good 5o I'm gonna say um... #
#T'1 say* “La plopant” #0.K.# “Laplopart des émission”.

#] wanna say “whetherit be’ but I don't really know how say that so.#

#1'll still write thatin Englishand...#

#] don't really have to say that at all. Maybe I'll just cut that off .#

#0.K., I'll say# "mais cen'est pas vrai (...)"

#That sounds real bad. #

#So, basically I kind of saythat. .. # "Latélévision enseigne” #which would be the information part
and that it# “nous donne quelques heures de divertissement™ #which isthe second part. #

20.K., so ] have.... Thisisalong introduction.#

#Maybe'll jost cut that andputit... I'll leave itin here. I'll put my ... my first paragraph which is
thingsthat thetelevisionisteaching. O.K.#

#0.K., I'll say something like# “Une desin{luences{(...)"
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#0.K.. just the Jast part of the first sentence is "est une bonge source d'information” thea I could
saysomething like...#

*Ces émissions nous doanent d'information” #I'd say "vatuable®... I'll check it up... I'd say#
“important” #butit's not... notreally the same thing. (Cherche 'valuable' dansle dictionnaire. )

#I'm reading the definition of ‘vatuable'. I don't know itin French.#

#Maybe I'll change that. Becanse I've got* “information de grande..." #I could just say# “ces
émissions nous enseigoe (...)"

#I've got¥ "2 propos” #two times. .. well, maybe I'll change that afterwards. #

“Ces émissions nous enseigne & propos des animaux” #This is... this is really dumb. I don't know
if I'm writing it. I feel like taking half the stuff out. #

#Because I already have... I've got# "Il y a beaucoup d'émissions & propos de...”

#0.K., what do nature shows do? Learn something about animals... the eaviron... well, there's
science shows, too. There's a ot of science shows. O.K.#

"Notre... #ecosystem#” #Probably the same word.*

(Cherche le mot ‘ecosystem' dags le dictionnaire. ) #I'm checking up the word ‘ecosystem . #

#They don't even have it. They don't have 'ecosystem’. Oh, here we go.#

#I'll just put# “lesanimanx et nokre écosystéme. ™

#] wanna write a sentence about the news becanse it's important and science shows, too... but how
people watch science shows on T.V.? Maybe I should not say that because probably 10

of the population actually watch science shows. So, I'll say... [ can't even remember what

the word is now.#

(Consulte le dictionnaire. ) #I'm gonpa check up... like ‘news".#

#Well, that's not very good support to what I'm saying. Well, I guess... O.K.#

#0.K., this is gonna be... I already have like.. this is gaana be like my third paragraph. I start

talking about my second... my second thing which is that television is a... that television is

entertainment. #

#I'm not sure how I'm gonna start to... to start this. So, I'll say ... I have to figure out how I'm
gonna start this. I know what I wannasay. Oh yeah, that stuff right here.#

#I'm checking on my rough copy to see what I wrote. .. tostart the second part...#

“(...) pour cublier le #stress¥. " I'm gonna check up What ‘stress’ is.# (Consulte le dictionnaire.)
#1'll just say something else ... it's areally short paragraph. #

#0.K., I'm justreading it over.# (Relit [e dernier passagerédige. )
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#I'm gonna say that it's makes us happy so...#
#] want to say 'toface another day'.#
#I'll check up ‘face’ in the dictionary. #

#Well ] can say# “afaireface”. I can'treallyfind it in the dictionary. They've got a lot of... senses
but not the right ones.#

#0.K., so if I just change® “nous aide” #to# "nous doane le courage A faire face 4 uoe aotre
journée”.

#0.K., so I'm gonna write the conclusion now which is gonnabe. ..

#Umm... really... this is gonna really be... this is gonna be a really obvious conclusion. I'll just
sgy...¥

#I consider I'm finished. I'm goana go over... I'm gonna go over the whole thing to see if that
makes sense and to check my grammer and spelling. # (Relit sontexte & partir du début. )

#1 just... I just took an 'r'. I wrote #"majoriter” #with an 'r’ and that's definitely wrong. | was
wn‘m llmf ; E'EII'#

#] think that still... that¥ "perds” #is P-E-R-D-S, I don't kaow... {just...#

# But [, I den't know if "perds” is indicative or sot.#

#Great, great... O.K., it conld have one.#

#I'm talking about what they thiak so...#

#I canleaveitlikethat, so...#

#Now, does# "émission”... I'm gonna check to make sure I spelled# "émission” #right.#
#1 should put an accent on# “émission” #and there's2 's'.#

#How to spell# “enseigne” #I think it'sright. #

#] just... ] had it ane way and I added something to it and then I knew it was wroag so I'm just
writing it back the way it wasbefore. #

# I don't want to say "quelque” # again ‘cause I said it 2 times so I'll say...#
“dans leur vie" #] bad #“une vie".
#I'll check on# “planéte” #to seeifit makes sense.#

#1 was just checking to see that¥ “planéte” #was feminine so# "générale” #has an 'e".# (Mauvaise
application d'unrégled'accord—> "notre planéte engénérale”.)
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4] have# “ces émissions nous enseignent A propos” #but I've used# “enseigner” several times... “ces
émissions nous donnent d'information de grande valeur 4 propos...” #No, I'll just say# "de grande
valeur sur les animaux et notre..." #'canse | said# “2 propos” #100 many times, too.#

#I'm changing... instead of saying# "enseigne” #] just put® “enseigne & propes”...#] said# "donnent
d'information degrande valeur surles animanx et ackre écosysiéme”

#Then I've got aparagraph# “les nouvelles™... #Should be a capital L#
“Use autre raison que latéiévision™ #1'm just putting the accents an# " télévision™.

“Aprésune longue journée, ant regardent fatélévision pourrelaxer” #Is that right? I'll just check up
‘relax’ to see... there's probably a better word . #

"(...)noesdonne dela divertissermnent stimulant” ... dela divertissement?*

#1 guess I would say I'm finished. I know there's alot of mistakes and stuff. I'd leaveit and goto
the last one ‘canse I would type it up 0a my computer now and I don't have a spell-check in French
50... it wouldn't tell me anything but I would... I'd leave it for maybe two days and go over it again

and fix itup again. #



199

Appendice H

Protocole verbal de Donald en L1

Composition en L1

Sous-groupe: Savoir-écrire en L1 fort
Competence globale en L2 forte

Score dans la composition en L2: élevé



[ ]

O N Y ]
WA B AN B = OO0~ ADLWIN

[ ] 4& T Lo bt
—CWee N o

N
[\ 8

(Lirlesujet.)

Well, the firstimmediate ideathat comestomy mindis my personal experience. I've had a... Starting
in the middle of high schoal, I gota part-time job so, I can relateto this. I disagree withthe statement
that some pecple, thatit's harmful becanse I mean, I lasted four years at the same place and still got
immersed in high school. University is a different thing sow. That's one thing that's acteally going

my mind. Because even though it asks about high school, I think about university ‘canse
I'm wondering if I should keep my job sow but thinking about concentrating right now on high
school um... {'m gonna start trying to get some ideas out that... well the main point I wart to get
this... Right at the beginning is tostate what I believe and I'll go into it after I provide ideas, They're
not there right now... They're there but I can't tell them. As1 write, they'll come to me. I useally
start. .. | actually don't write severai drafts. I write one copy and as I go along if I see any changethat
needs to be made, I will changeit, I'll erase aword, putin a better word, um... spelling corrections.
It's a drawback but I'm vused... I, I can't really write without making editing while I'm writing.
Anyways, I'm goana start with an introduction sbout how... what I, what I view. Kind of...
actually. .. kind of hard for me to... to think and write atthe sametime as saying what I'm doing so...

I'm just gonna have to think on how to start it.
“The belief”... no, correction sumber one. “Belief” isabad word.
I'm thinking of two different things. I can either say swuff like “held by some people that high school

stadents find jobs are harmful to them" or I can talk about that “they shouldn't have jobs™. I'm just
wondering which style to go into, to be negative or to express how they, how they succeed. Itcan be

expeessed in either way. ‘
I'm locking up for a ward.

"Impact” ocit’s...

“And possible”... oups... spelling mistake.

O.K., well I... mainly just what I... Instead of... when ] write samethiag I start writing... instead of
“possible" ] wrote “positive”. I started writing that and so I made a change for that and now I wrote
“from a" and I started writing “for a". Just... what comes out oy head. I just put the “r" and the "0"
backwards, Ireverse them. 0.X.

(Continue arédiger. )

I'm trying to put “my" before. I wanna explain how Iseeit.

I don't know. Actualty I'd like to ask you 2 question. Do you wast thisin a first person tense?

I'm use to writing things that are got... um... they're not first person. That they're persopal...
specially since I've started in the newspaper. We're not allowed totalk about curselves.

Actnally, Ihaveamechanical pencil inmy jacket, can I get it? Becanse I'm lost. I'm used to writing
with, [ find big pencil leads hamper my writing ability.

I'm gonna change this whole from personal experience ‘canse I don't wanna talk about myself. [talk
about myself but wanna makeit like I'm tatking about other people.



Now, I'm trying to think of how to go about talking about others without bothering to talk about
myself. Or to continve... I den't, I doa't like just baving that ope sentence being the whale
introduction, introductory paragraph. I wanna be sble to explamn the positive views of part-time jobs,
['wannabe ableto explainthem. .. togointo detail sboutit.

I'm trying tothink of how torelate part-time jobs to the experience of high school students and how
they co-exist ‘cause | have friends at work who are in high school right now including my sister and
I'm trying to see how to write that down.

I'm trying to think of a word for “do”, 'cause I don't like the word “do”, it's too simplistic. “To do
well in school” doesn't sound good. “To perform well”... yeah.

"To perform also”... yeah I think it's good encugh.

I'm trying to see how I can, how I can put paints for two views. I'm trying to contradict what they
say... what the statement says about people who are against part-time jobs oc I can be for... I wanna
express both views both I don't know which oge I should do first. Possibly, it's best to start with the
pegative, to contradict the negatives and then proof, show the proof of the positives.

“Others believe that part-time jobs can't hurt them” O.K. , that second paragraph will be used. ..
Forthe positives... ah, 0.K.

Q.K., "Part-time"... oops... I started writing “the” andit doesn‘t really fit into this sentence.
Ijustgot abetteridea. [ cantalk about what [ have to say "most™.

"Areinthe. ..” No, I'm gonnachange that to “are”.

"Weekdays"..." mainly overthe weekdays”, comma.

I'm trying tothink about... that weekends are 2 big time when stodents work. Because that's when
most of the students bave the time. . students work at.

No, I'll change, change that agsin. I wanna make this more poper. “Are employed in” oh, not“in"...
“on".

I'm thinking of how to... how to incorp... to show that working in the... working part-time
evenings, on weekdays doestake time out of you but it might tire you down but it should not of this
extentof theum... the e who are against part-time jobs think of it because it seemsthey're rather
negative about it and I, and I disagree with the statement so I'm trying to see bow I can... well, I
agreeinthe part with it butnottothe extent...

I'm gonna see how [ can express this.

“While these hours dotend to disrept” No, I'm thinking they don't really disropt, di homework.
They postpone homework 'til Iater. Actually, I'm gonna keep that “disrupt”. “To disropt or
postpone...".

“Most stodents have...” or... 50, "Have organized“? or “org...“? Actually, I'm wondering ...
“have" sounds better ‘cause it's pasttense and... “organize” is present. I'm wondering how I should
expressit.
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For me... I'm trying to think... Actually a good proof is that students don't work that much and...
generally two mghts, one night a week and on the weekend or something. So, I'm trying to see
where | canfit that.

"lafact" no, this is no good.

“Most stodents”. .. actoatly it does make & point but I don't like the way it's going .

Let's seeif it changes. I'm justirying tothink about studentsthinking of their week.

“Most students realize the importance of homework and set time aside for this purpose™ That's good.
(Conrinuearédiger.)

“... 1o work only”, “to only...” No, I don't like that. “To cnly work™ versus something "to work".
“To work only a couple of shifts every week™ no "each, each week".

“Thisallowsthem to, to..." aot "gain”... "earn, eam money".

I'm gonna change it again. “This allowsthem to...” I'm gonaatake the “earn money for™ and put it at
the end of the sentence.

“... aswell as making™ I'm gonnause "earn”.

O.K. actoally, I did miss a bit of tiredaess. Just trying to think how I can incorporate that into this
part. I did actually prove primo the homework priviledge to the second point om this. I just goua
figure out at which pointit's doge.

(Continue arédiger. )

“These few hours are aot really enough to...* um... “to cause, to cause”... "aot really enough to
affect the student's”. No, that's something opposite.

1'm not sureif it's a second paragrapb.

1 can'creally see iow 1 can split that up now. (En parfant du paragraphe qui vieat d'étreredige. )
“Businesses” I can't figure out what "businesses”... how they affect studenrs,

“Most businesses do close at reasonable hours to allow students to rest”. Yeah. O.K., that's good.
"Allowing”, I have to spell it better, you won't be sbleto read thar.

1seem to be making the most of my time arguing the contrary to the positives. So I'm gonna try...
sort. .. start a new paragraph and try to getinto the positives.

Actuatly, I'mlooking attheidea of “take one side of the following topic™. You can't really take one
side 'cause there's more than once... there’s more than two sides. Because, personally I think that
some people... youcan't believe that they can’t harm you at all ‘cause they doaffect youbut Ikaow 1
shouldn't... It's supposed to be positive or negative. I'm trying to be positive. I'll have to leave it
oOut, yes. So... change myideabutl can’t.
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my. I'm gonna try totalk about pers... from my personal experience, about how part-time jobs
me.

“Perhaps...” I don't like that. I'm goana changethat. Take that whole sentence out and start all over.

I'm trying to think about... I'm sruck right now with. .. trying to think of the positives. “Part-time
jobsare actually”, I'm thinking of "good” or “help”, “beneficial”... anyhow that Jooks good.

“Beneficial”, oops nottwo “Is”.

“Most students see the aspects”, right. No, I'm gonna change that... “see, the stodents see part-time
jobs as” oops there'san °s”...

*...and see something of the world outside school”, yeah, I goessthat's as good as any.
"It creates a sense of responsability” . What did [ do?
I'm trying to think of how to put “team work".

“Team work" oh, 10, 10, 10, wait. Actually I'm not gonna use “team work" 'cause... "Cooperation”
isabetter word.

“Stadents who hold part-time jobs are more..." Yeah, that's good. Good start.

“... ali the morereadyto enter... to enter society”. Thatis what I really waated to say.
Itgetstoo complex.

"...to entersociety”, Yeah, that'sgood.

O.K., I'm starting a new paragraph. Trying to conclude my ideas to dispcove that and proof the
good, show the goods.

... part-time jobs held by high school students have maay..." no, not the word "many”, “many”
sounds too blahhh, “Have mumerous...".

“few, if any...” I'm not sure if this will be good.
Ah, that's good. Let's see.

(Cominuearédiger.)

“I bad one in high schoal™ Yeah, that's good.
0.K.,I'm done bur I'll have... I can still go on.
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(Litlesujet.)

En regardant celle-ci, dans la... dans la premiere paragraphe, j'a lu le mot 'divertissement’ et
genéral... généralement je sais un peu ce que le mot veut dire mais j'aimerais SAVOIr un peu plus
alors je... en anglais ce serait mieux i je SAvais parce que je saurais ce que ¢a dit spécifiquement
alors je vais. .. je vaistrouver dansle dictionaasre,

Fad des problém es des fois avec des grands mots.

Je savais en général ceque le mot disais mais j'aimerais plus spécifique. Dans le deuxi¢me... (Relit
le sujet. )le deuxiéme paragrapheest plus... un peu pluslong etle d2ux... le deuxieme...

Je pense un mot #sentence®. .. je peux pas me rappel... me rappeler du mot en fraacais. Mais la
deuxiéme #sentenced est... est trés longue et j'ai un pen perdu ce que ¢a disait mais je me suis
rappelé quand j'ai vu lesderniers mots mais je pense que pour mieux camprendre le sujet, je doisle
relire. (Relitlesujet.)

Quand je vois ceci, j'ai... J'a des... des problémes ... apenseréuand jelisle... le francais qui est
treslongue etdifficilea comprendre et je... j'améte de penser. C'est pas trés bien mais... c'est des
foisque je doisrelire quelque fois ceque cadit. (Relitlesujet.)

O.K.. maintenantje. .. ¢aveut diredewx points “perte de temps” et “qu'ils du temps devant
la télévision am lieun de faire des choses plus productives”. Déja en lisant 1ci les premiers mots du
sujet, j'ai faitla décision de prendre que c'estune influence positive.

Je dire que tout mon pensée est fait en anglais et de... dire maintenaqt ce que je pense en fran...

disant en francsis mais le pense en anglais c'est trés difficile pour mo... um... maisquand jefais les

notes om... POTC MOA... Mon com%)odﬁon... mon dissertation c'est... t0US mes nokes seront en

ﬁai;pm'ceqnejepmeetjela ais mes notes en anglais puis je les traduis tout I'écriture en
cais.

#“culture”. .. it'sthe same. .. same thing in French # “cultore”
#Is there# T-I-S-S (Ecritle mot “divertissement”)

#]'m picking right now things that television has that are positive influence on our lives. Since I'm
making my notes in Fre... in English ... I can't... I don't make my notes in French. Since I'm
makingthem in English, I find it easier to think and to speak in Engfish 'canse L... I could talk in
French about my aotes but then [ would be writing in English and saying them in Freach and it'd be
alot more difficult to explain what I was writing. Um... actually beside each word I'm gonna...
put "#pews#" and I'm gonna change it... I'm gonna put beside what it is in French....# "les
nouvelles... source d'information” #as it saysin the question. And “culture” is the same thing in
Frenché... “cultore”. #What else is there? First of all ... my mind is trying to get adjusted in
French... it's been a fong time since I've used French... writing an essay... whatever this is.., I
consider this an essay because it's giving an opinion. I always think about essays and opinion is...
oc opinins are essays. Let's see... just trying to thiok right now of ideas .. but it's pretty blank
about how I've gotta give positive views of television ‘cause all that comes up is the... the bad
things in the world and it sore doesn't use what cut... what comes upinthe world.#

#Actoally I'm gonna% something down, ‘camse it says the# “divertiss... divertissemen” #the
recreational part of it. They say hows# "des gens passent plusieurs heures devant latélévision avlie
de faire des activités plus productives” #reason is a support turned all around# “divertissement®
#0.K., 'l have torememberthat. So, basically I'm probably gonna tey to fit thisinto three... 20d
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I'lt put in paragraph... three main paragraphs with the conclusion... concluding paragraph but I
might end up differently but that's my main structure tight now I'm thinking of #

*IguessI'll getrighttothe... tothe point... stast my work. Again, I usually start... ] correct all my
wreiting as I'm writing it ‘cause I don't like writing... copies all over again. I just think to start off
an essay whetherit's English or French. Let's see... tefevision.

#0.K., I'm gonna start and say... Um... Let’s see how I'm gonna start. .. #

#I'm trying to think of how I can relate television to cur modern lives.. or how... how I caa
introducethetopic of tefevisiontothereader. #

#Actually, I'm gonna check...I'll check up a word... the meaning... to look up... I'm wondering
what it means... what... if | canuse itin this context... written. .. the words... the word# “pourtant”
#anytimel get a word apd I'm wondesing what it means and its exact meaning ‘cause maqy times
pecple use words that don't really fit. It's not what I want actually... I have to check what it loaks
like... what... ] know the word in English and I can check it up... the word “while". It's probably
gonna come up withthe same word. Let's see.# (Cherche le mot #while# dans le dicticanzire. )

#] like the first one. # (En parlant destraductions proposées dans le dictionnsire. )

#Although L. Actually, ... that's what | wanna start off with this. I do most of my thinking in
English so I compose a sentence in English and I usually transiateit into French.#

#0h, great it'sthe same word# “bienque, quoi que”.

#0h, actually I guess Iconlduseit... that. .. that way.

#0.K., I'l say# "Bienque latéiévision..." #I'm writing this#.

#] don't like using French dictionaries. Even though I'm just looking uvp the spelling of a word
ussally I end up just looking at this... obviously French-English will have the correasg)enmg
agyways ‘canse I'm using English or French.# (Cherche [e mot aspect’ daas fe dictionnaire.

¥This is what ] thought.#

#0.K., Iforgot the word “both”. #

#I'was lookiag... Very often ] think of things and they tern out that [ don't want them... most of the
answers.#

#Let's see how I cap put thisin. #

#I havetomake grammatical changeslike] was punting an ‘s’ on# “négative” #because I thought it
was# le verbe avoir # which isn'tin fact.#

#Just trying to think how I can contiue the semence. Very often I'll just contimue reading out my
sentence ‘cause | have lost ary train of thought and so that's the only reason I use the com
instead ‘cause I cancatchit. I use it a lot quicker before I loose it as they flash by. Imade 2
correction but I didn't erase it I'will putit down and then scratch it out.#

# Oups... ’s’... I focgot the article "1” apostrophe. #

#1 don't likethat. 1 was trying to see how ... see certain sentence structure but it didn’t work out. #
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#]'m trying to see how | can explain the certzin view of positive cutweighing the negative. #

#It's just starting to come but it's often blank until 1... I think they're my words but I just don't
know what I'm thinkiag of... it's bard to say.#

#] don't kaow. That's really dumb. I think maybe I have to change this whole sentence around. To
startall over.#

#Let's see, I'llury adifferent approach tothe whole thing. #

#0.K., let'stry something over here. #

“Latélévision.., ” #It's gotta be the same sentence. O.K. gow, it'sgotabe ... #
#That's not good. I'm trying to think of how [ canrelate. . .#

#1 don't know what the word is.#

#I have to check vp the same word again I threw out earlier becanse there must be different
explanationfocit. #

#1'm just reading up definitions... the English... the French transiations of the word "both” to get.
Maybeif I canfind what I'm looking for.# (Consulte le dictionnaire. )

#Yesh, actually that's pretty good. O.K. , Ifound something now.#

#] know a word ... but what's the right ward but maybe I'll find something close to it.# (Consulte fe
dictionnaire. )

#0.K., I'm thinking of a word in French.#

{Consuite le dictionnaire. ) #I'm just Iooking at what it says here. That doesn't seem to help me find
what I'm trying to write down.#

#That's not what ] want. Let'sreturntoitin here. #

#“However", actually that's the word I want. #

(Cherche ‘however' dans le dictionnaire, ) #I feel that if I would write this all in English, it might be
easier then to translate it into French but [ don't wanna do that because it's too much work and
maybe... I don't know... I'll end up having to dothat. That's what | do sometimes. #

#I don't see the link. Whenever, .. whenever I see the end of the stuff I always seem to be getting
stuff lost.#

#I'm looking for the word... the word that appears in English ‘canse I think in English and then ]
havetotransiatethem. #

#I'm trying tothink of how I can say that the positive influence outweighsthe negative influences.#
#I'm trying to see how I can fit this in the aews®
“Latélévision est d’abord...” I liketo use that word.
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“(...) une source d'information”. I'm using the exact words foundin the question. I acroally like that
‘canse it helps sopport...#

“Tél¢spectatenr” # is not a word, actually, I've used... 'spectator’ sounds like a sport television
fewsisn't a spoct.#

#I'm wondering if acteally# “nouvelles” # is ‘news' or if there's a better word I can use besides.#

#Probably is but... um... ] always like using 2 word that would fit berter in the context. Itis...
great.#

#Actually, I'm gonna take something out.# "La télévision est d'abord une source d'information.”
#I'll scratch out# “pour de nombreux persanges.”

#I'm just gonna say#* “La télévision est d°abord une source d'informarion”, période.
#Ummm... I have to look up another word. What's the right word for ‘watch’. #
"Spectateur”... #0.K., I'm gonnauseit actually.# “Denombreux téléspectatenrs. "
#I'm trying tothink of how [ can explainthe advantages compare to pewspapers. #
#What's the word for ‘attracts’. # (Consulte le dictionnatre. )

#I'm starting to worry that I won't get a whole page down ‘cause I can't see how much moce I can
write onthe specifics...#

#Um... Let's see. I'm gonna actually come to the next thing... cultere.# (Commence un nouvean
paragraphe.)

"Latélévision” # Three paragraphs start with the word# "latélévision”. That's not very good.#

#...the word "impact”. How do you spell 'it, damn it.# (Cherche le mot 'impact’ daps le
dictionnaire. )

#Thatisthe same thing in French. #

#I'm looking at... I'm trying to think of a way to express certain structures in French that are
repesting the same words over and over again. I'd like to giveit a different style.#

#1 can use so many words.#

#1took an's' off of the# “télévision” #plural... so¥ “latélévision™.

#Thea I'm gonna talk about... let's see how... I forgot the word. ., whatis “teacher™ %%

#The woed you're thinking now you don't know. #

*Besucoup de personnes regardent & latélévision pour” #put something together here.# "ponr”...

#]'m more thinking of why they watch T.V. because it's 2 lot like they do or they're not sort of
like... it'slikethey canidentify withit. # i 7
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#... think of the word in French.#
#0h , what was that word | was looking for?... “both"...#

#I'm reading the word... I'm looking up again the word ‘both’. I waat to use it agaie. This time
actually... well lastime [ was gonnavseit and I scratchedit out.#

#] have the words ] wanna use it's just the stroctares.  try to make sentences. #

#Thirdpoint, actoally. #

#I'm rereading the first paragraph.# “Source d'information et de divertissement stimulant.”
#sl x:nsla:ingtha;... stinralating acreation. .. #. "Divertissementstimulant” #I'mtrying toexplainthis,
#...It'salso relaxing. .. that helps...#

#I'm looking at the word ‘relaxing' in the dictionary.#

#relaxationst.. 'relaxation”.

“Distraction” #Ijustusedthat. #

“Et anssi” #Should [ use that word %

“(...)une source de distraction” #It'snot plural... singular...# "distraction préférée.”

"C'est" #See, some people havethe right to say that.#

“Ceci peut amssi” #No#.

#] seem to always go back to the same words [ used before or I dida't use before.#

#No, that's not very good.#

#Maybe [ didn't havethat expression at first. #

'bien que' #I wanna use the word# ‘bien que’ #but I'm not sure if it's the right context as I'm
Iooking forit.# (Cherche ‘bienque’ dansle dictionaaire. )

#Orisit ‘although'%# (Cherche ‘although' dans le dictionnaire.)
#Iris# ‘biea que’.
#... isthat the right word 7%

#positive aspects® " sont... sont mombreux” #and... give reasons. That's not bad except for
reasons, There'sgottabe abetter word forthat. I'll check it out... ‘reason’.#

'Bénéficacité’,.. #is that a word? Actoally, I'm gonna look up in Freach.# (Cherche le mot
‘bénéficacité' dansledictionnaire. )

"Nom masculin” #] want and# adjectif.
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#See ... I'm gonna make up the word in English and translate it. #

#Spelleditwrong again_ I sort of, 1 don't know, put 2 bunch of letters together and put them the
wrong way.#

“N'importe”... #it's not two words, it's# 'n’ apostrophe.
#Allnght #





