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Résumé

Cette these présente une étude descriptive visavalaer I'effet du temps total accumulé et de
l'intensité d’exposition a I'anglais-L2 dans deurogrammes d’'immersion partielle précoce
(espagnol-L1) en Colombie. Elle mesure leur effet B performance écrite en anglais
d’apprenants. Des narrations issues de deux progea d'immersionHaute intensitgHI) et
Haute intensité plugHI+), ont été analysées de maniére transversdlengitudinale. Chaque
programme comprend des temps totaux accumulésatifé 7002h et 8760h d’anglais L2
respectivement, ainsi qu’une intensité différentexgosition a la L2 dans les années du
secondaire, mais dans chacun d’eux cette intedsitdue d’environ 30% a partir de I'dge de
12 ans. La performance écrite des apprenants estrégeen termes de Complexité syntaxique
et lexicale, d’Exactitude, de Fluidité et de QuialRercue. L'échantillon transversal (N=189)
comprend 5 groupes d’age de 12 a 17 ans, et lé@dolvgal (N=72) comprend 3 groupes d’'age
G1l: 14-15 ans, G2: 15-16 ans et G3 16-17 ans. réegltats des analyseentre les
programmes montrent qu'il n'y a pas de différensigsificatives entre HI et HI+ dans le deux
échantillons. En revanche, le programme HI ayanhambre inférieur d’heures d’exposition
accumulées a la L2 se révele plus performant que ddéins deux mesures concernant la
complexité et la fluidité. Les analysesliatérieur des groupes montrent dans I'échantillon
transversal que malgré les variations d’'intensiggpbsition a la L2, le programme HI+ montre
des progres significatifs dans la performance égdur ce qui releve des tous les domaines
considérés. Inversement, la performance des apgseda HI demeure stable tout au long du
programme. Ce constat suggére un niveau stabitisi@taau début du secondairagintenance
leve), voire avant la diminution en intensité. Cettalgse fait ressortir tout de méme un effet
plateau dans le domaine de I'exactitude, mesuré&elgpgroportion d'erreurs dans la L2.
L’échantillon longitudinal révéle des différencesnd la performance d’'une année sur l'autre
dans le programme HI (G1) dans les domaines densplexité syntaxique et lexicale et la
fluidité. Dans le cas de HI+, le G2 a montré dasgps sur le domaine de I'exactitude. Ces
résultats mixtes ménent a deux conclusions glolusgsattestées par d’autres études (Turnbull
et al., 1998 ; Bournot-Trites, 2006). D’une pald, donfirment que la quantité totale d’heures
d’exposition ne signifie pas une meilleure perfoncedans la L2. Et de l'autre, ils semblent
suggérer plutét un effet important du seuil d’heuatteint avant 'age de 12-15 ans dans le
programme et par 1a, un effet du moment de démamlag variations d’intensité d’exposition a
la L2 sur la performance écrite des apprenants.
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Abstract : EFL Writing Acquisition and Intensive exposure in &ly-
Immersion Programs in Colombia

This dissertation explores a key issue in SLA regeathe time factor in foreign language
learning. It presents a descriptive study of tHféeBntial effects otwo types of early-partial
immersion programs on the development of writtesfipiency in a pool of adolescent learners
of English as a Foreign Language (EFL). Data weakected at 4 schools in mainstream
education in Colombia where both programs are effethroughout the whole educational
period between ages 4 and 17. Given the differetansity of L2 exposure within each
program, they have been categorizetims intensity(HI) andHigh Intensity plugHI+). They
accumulate a total number of 7,002 and 8,760 hofuEsnglish exposure respectively. From age
12 both the HI and the HI+ programs present a 3@#dy decrease of exposure to English. The
aim of the study is twofold: first, it contrastsetimpact of the accumulated total number of
hours of (English/L2) exposure in the HI and Hldograms. Secondly, it also analyses the
effect of the decrease in intensity of English/b&truction within each program. Both programs
were analyzed longitudinally and cross-sectionailythe secondary school years with a
between/within-groups design, using a mixed-methpgroach. Quantitative and qualitative
tests were administered on a yearly babie learners’ writing performance was measured in
termsof Syntactic and Lexical Complexity, Accuracy, Figg, and Perceived Quality in terms
of Task fulfillment, Text organization, Grammar,daWocabulary. The cross-sectional sample
(N=189) included five age-groups (12-17 years-oldy the longudinal sample Ni=72) three
different age-group pairs (G1=14-15; G2=15-16; G34T). The results from thbetween-
group analyses with both the cross-sectional and thgitiedinal sample indicate that the higher
total number of hours of English exposure in the pilogram does not result in any significant
improvement in the learners’ writing performancegreover, the HI learners significantly
outperform the HI+ learners in both Fluency and t8gtic Complexity. Hence, the higher
accumulated total number of hours of exposure atehsity alone do not seem to guarantee
increased levels of written performance. TWwehin-group analyses exploring the possible
effects of the decrease in intensity of Englishith@ruction conducted with the cross-sectional
sample reveal no significant negative effect ohsadecrease for the HI+ program as far as the
three domains of written competence are concer@eadthe contrary, results show significant
improvement for Complexity and Fluency and a tewegidnwards improvement in Accuracy for
this program. Hence, in the case of the HI+ prograndecrease in intensity of English
instruction does not seem to have a negative efieetriting development, as progress appears
to accrue which could be explained in the lighthe prior high number of accumulated hours
of English exposure (Turnbull et al.1998; Hart let1@96; Bournot-Trites 2007). Contrastingly,
analyses conducted with HI reveal a stabilize@di(tenancglevel, suggesting a plateau effect
in certain areas, especially in the accuracy domBegarding the longitudinal sample the
results favor the HI program in terms of complexatyd fluency, and are in agreement with
those concerning total number of hours of Englighosure, in that it is the learners in this
program, and not those in the HI+, who show sigaiit progress. Such mixed findings are in
line with previous studies measuring the time factoimmersion learners’ performance.
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Résumé long

Depuis la mise en place des programmes d’'immegsiotaire au Canada vers la fin des années
1960 (Lambert & Tucker, 1972), de nombreuses retiesr ont été menées sur le
développement de la compétence langagiere en uf@drfesee 1974 ; Swain, Barik et al. 1976
; Genesee 1978; Genesee 1979 ; Cummins 1983 ;r,apwiain et al. 1983 ; Genesee 1985;
Cummins and Swain 1986 ; Gajo, 2001). La plupactakeétudes et de ces rapports, se révélant
principalement en faveur de 'immersion comme mééhd'appropriation d’'une L2, ont aussi
évoqué les contraintes de cette approche, notamsoer¢ plan de la compétence atteinte par
ses apprenants et les risques portés sur le d@exiegnt de la L1 (Genesee, 1978, 2013;
Lazaruk, 2007). Malgré ces contraintes, le modélecétif de I'immersion s’est rapidement
développé partout dans le monde, en inspirantpdegositions degprogrammes scolaires
bilingues et multilingues selon les différents pays. Endacence, I'étude présentée dans cette
thése porte sur une des variantes scolaires ggealé programmes.

L’organisation de ce programme ainsi que ses @sutbncernant la compétence atteinte en L2
ont suscité un grand intérét dans la rechercheleh A cet égard, la réussite des programmes
d'immersion répond a la conjugaison de facteursrtmurnables dans 'acquisition d’'une L2,
tels que I'age de démarrage, le type et la quadtitdout mis & disposition, la quantité et
répartition du temps consacré a I'exposition a 2aproposés, la méthodologie, le profil des
enseignants, entre autres (Genesee, 2013; JohnSera, 1997; Lazaruk, 2007).

C’est donc a partir de 'idée que I'immersion réwms facteurs pour assurer une compétence en
L2, que cette thése discutera la portée des résudtan tel programme développé dans un
contexte spécifique, celui de la Colombie. Plusceetement, le présent travail se propose
d’approfondir la relation entre deux aspects déjantionnés : la répartition du temps dans le
programme d’'immersion et le développement de léopeance écrite. Notre questionnement
de départ étantEst-ce que les variations dans la quantité de temaecumulé et l'intensité
d’exposition a la L2 dans un programme d'immersion,exprimées en termes du nombre
d’heures, auraient un impact sur la performance en.2?

D'un coté, méme si la relation que I'on souhaitabBt dans cette thése n'a été pas été
suffisamment abordée dans des études en contextesesion scolaire (néanmoins, on trouve

les travaux de Bournot-Trites, 2006 ; Turnbull t1®98), les recueils concernant la question
de l'influence du temps sur la compétence langags&averent toutefois tres présents dans le
domaine de I'acquisition des langues.

Partant de cette question, cette thése présentettude descriptive visant a évaluer I'effet
relatif de différents temps d’exposition a I'angki2 dans deux programmes d'immersion
partielle précoce (espagnol-L1).

La question de l'influence de la quantité du temjgxposition sur la compétence langagiére a
été soulevée dés le début de limplémentation degrammes dimmersion francaise au
Canada. L'étude de Carroll (1965) s’est montréerdgslle dans la constitution de ce type de

! Remarquons que ces programmes ont été connus camnsala référence « d’enseignement bilingue »
notamment dans les années 70 et 90.



programme lorsqu’il a exprimé le rapport temps-cétapce de cette maniéreplus le temps
consacré a l'apprentissage de la langue s’accrpitis le niveau de compétence atteint est
élevé » Il y précise le lien direct qui existe entre lelume d’'input mis a la disposition des
apprenants et la compétence globale atteinte eiste2n (1975), a son tour, a évoqué un seuil
concernant le nombre d’heures susceptible d’assurercompétence « bilingue » en contexte
d'immersion : au moins 5000 heures pour ce qudppelé les ‘cours compacts’, mais il n'a pas
déterminé les caractéristiques lilingue auquel il a fait référence et n'a pas indiqué plois
sous quelle distribution du temps d’exposition njuelle intensité ces heures devaient étre
dispensées.

Dans cette these, les questions de I'acquisitiomiieu guidé et de sa dépendance au temps
dévolu a ce processus sont donc liees. De méntedééde la performance écrite comme
indicateur de la compétence atteinte en L2 serkede

Le présent travail est divisé en trois parties:L@¢ cadre théorique, (2) L'étude et (3) Les
résultats et discussion. La premiére partie egis@ en deux chapitres ; I'objectif étant
d'explorer le contexte étudié, celui de I'immersjofe facteur observé, celui du temps
d’exposition a la L2 et le phénoméne approché,ioddula performance écrite en L2. La
deuxiéme partie décrit en détail I'étude effectaéesi que la démarche méthodologique et la
troisieme présente les analyses, les résultagsdisd¢ussion.

Le Chapitre 1 donne un apercu des contextes d'agptmn d'une L2 et se centre sur
I'appropriation en milieu guidé. Il faut noter gleenotion de contexte dans ce travail équivaut
au termemilieu d’appropriation (en anglaiscontexte of learning Plus particulierement, le
milieu guidé (la salle de classe) ; le milieu naligte (le cours en immersion ou le séjour a
I'étranger). Une définition de ces contextes seop@sée dans le premier chapitre ou seulement
le contexte guidé sera abordé en détail. L’'objeatgifcet apercu initial est de situer le cadre de
notre étude en présentant les situations d’enseigne ou la recherche en ALS s'est
développée. Nous ferons la distinction entre unemniguidé formel et restreint : celui du cours
« traditionnel » de langue, et un autre naturalisteelui de I'immersion scolaire et des
programmes ‘d’enseignement bilingue’. Une fois eetierniére approche esquissée, nous
aborderons des exemples ponctuels concernant desxnié savoir 'immersion en Amérique
du nord et les expériences EMILE en Europe. Eesuih troisieme volet fait référence aux
effets de la question du temps dans I'acquisitiommélieu guidé. D’'une part, on discutera la
question du temps d’exposition a la L2 en préseénéandeux questions les plus reliées a notre
recherche : celle de la quantité accumulée de telaps le programme et celle de la répartition
de ce temps (l'intensité) en milieu guidé. Puis, temtera d’identifier d’autres facteurs
gu’interagissent avec le temps permettant le dgpelment de la compétence en L2 dans ce
milieu afin d’amorcer le débat sur les implicasotle cette étude sur la performance en L2.
Cette derniere section permettra d'esquisser leedhéorique exposé dans le Chapitre 2 avec la
discussion autour de la performance écrite dansal@extes d’acquisition en milieu guidé tels
gue I'immersion et les cours intensifs de languee bréve présentation autour de la recherche
sur la compétence écrite sera abordée avant derpad’évaluation de la performance écrite.
Enfin, les notions de Complexité, Exactitude, etFligidité (‘CAF’ en anglais) ainsi que la
qualité percue par des évaluateurs seront présemtéeen tant qu’outils d’analyse de la
performance écrite en L2. Il convient de précisee &ujet que des études de cette nature ayant
utilisé 'ensemble CAF pour 'analyse s’avéerenstrares. Pour cette raison, cette recherche se
veut descriptive avant tout.



La Partie Il de ce travail comprend le Chapitreu fgra le point sur I'étude et la démarche
méthodologique choisie. Cette partie est diviséderrx sections : 'une présente le contexte de
I'étude, ainsi que les objectifs et les questiomsatherche, et I'autre décrit la méthode adoptée
: la conception de I'étudadésign of the studlyportant sur une approche tant transversale que
longitudinale et enfin, les instruments de recuksl données ainsi que les outils d’analyse
qualitatifs et quantitatifs.

L’étude présentée dans cette partie se centreasperformance écrite en L2 des apprenants
issus des programmes HI et HI+. Cette démarcheog@ee donc de répondre a deux questions
globales : la premiere vise & comparer la perfooaatrite en L2ntreles deux programmes
HI et HI+ (Question de Recherche 1), et la deuxiarpeur but d”explorer le développement de
la performance écrita I'intérieur des groupes d’'age (12, 14, 15, 16, 17 ans) paacurhdes
programmes (Question de Recherche 2). En amomesequestions deux hypothéses sont
formulées : I'hypothese 1 (HR1) suggere que c'egbrbgramme HI+ qui aurait une meilleur
performance en raison de son grand nombre d’heetd$yypothése 2 (HR2) suggére que les
apprenants chez HI et HI+ ne feraient pas de psodm@s leur performance écrite en raison des
variations d'intensité, indépendamment du temps stcumulé dans la L2 préalablement.

Enfin, la Partie 1ll de cette thése présente lasiltéts et les analyses statistiques des données
traitées, avec une mise en perspective de cettende. Les résultats sont présentés dans le
Chapitre 4 suivant les deux questions de rechemheipales et les sous-questions. Les
résultats des analyseentre les programmes montrent qu’il n'y a pas de diffiées
significatives entre HI et HI+ dans le deux écHhmts. En revanche, le programme HI ayant un
nombre inférieur d’heures d’exposition accumuléds B2 se révele plus performant que HI+
dans deux mesures concernant la complexité aiitité. Les analyseslantérieur des groupes
montrent dans I'échantillon transversal que malggvariations d’intensité d’exposition a la
L2, le programme HI+ montre des progres signiffsadians la performance écrite pour ce qui
reléeve des tous les domaines considérés. Inversetaeperformance des apprenants de Hi
demeure stable tout au long du programme. Ce dosistgere un niveau stabilisé atteint au
début du secondairen@intenance levgl voire avant la diminution en intensité. Cettalgse

fait ressortir tout de méme un effet plateau dansgdmaine de I'exactitude, mesurée par la
proportion d’erreurs dans la L2. L'échantillon ldmglinal révéle des différences dans la
performance d’une année sur l'autre dans le progwul (Age 14-15) dans les domaines de la
complexité syntaxigue et lexicale et la fluiditéari3 le cas de HI+ le (Age 15-16) a montré des
progres sur le domaine de I'exactitude.

Ces résultats mixtes font I'objet de la discussbia conclusion de ce travail dans le Chapitre
5. lls ménent a deux conclusions globales déjatatts par d’autres études (Turnbull et al.,
1998 ; Bournot-Trites, 2006), d'une part ils comignt que la quantité totale d’heures
d’exposition ne signifie pas une meilleure perfoncedans la L2, et de l'autre, ils suggérent un
effet important du seuil d’heures atteint avang#ae 12-15 ans dans le programme, ainsi que
du moment de démarrage des variations d'inten&bédsition a la L2 sur la performance des
apprenants. Dans cette derniére partie on feraite pur les implications d’une telle étude pour
le domaine de la recherche en ALS ainsi que pouedaerche dans le contexte colombien. De
la méme maniére, les enjeux principaux impliquésdatte démarche seront relevés a partir de
ces constats, a savoir: le role du temps dangdisition d’'une L2 en milieu guidé ; les
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caractéristiques des compositions des apprenaritsrearsion agés de 12 a 17 ans et enfin les
perspectives de cette étude concernant le corpssitee.

L'intérét de ce travail s'avére multiple notammentla lumiére de deux domaines de la
linguistique appliguée. D'une part, il dresse umsatdiption des contextes d’enseignement de
langues en se concentrant sur le développementadeedherche autour des modéles
d'immersion en Europe et en Amérique. D’autre ,p&tude présentée renvoie a des themes
plus spécifigues du domaine de l'acquisition degleas secondes : a savoir, la question du
temps d’exposition et le développement de la perémrce écrite en contextes d’enseignement
bilingue en termes de Complexité (syntaxique et#d®), d'Exactitude, de Fluidité ainsi que de

Qualité Percue par des évaluateurs. L’ensemble decail pourrait étre exploité tant & des fins

didactiques et propres a l'enseignement des langnesontextes divers qu'a des fins plus

spécifiques de I'acquisition de langues secondesarNment, I'étude minutieuse des effets de
contexte ou des conditions d’acquisition sur lefgrerance en L2 (non seulement écrite, mais
aussi orale), voire sur la L3, des éléves en cddsiset multilingues.
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Introduction

Depuis la mise en place des programmes d'immessiolaire au Canada vers la fin des
années 1960 (Lambert & Tucker, 1972), de nombreresgeerches ont été menées sur
le développement de la compétence langagiere eh2i{@enesee 1974 ; Swain, Barik
et al. 1976 ; Genesee 1977 ; Genesee 1978; Geh@88g Genesee 1979 ; Cummins
1983 ; Lapkin, Swain et al. 1983 ; Genesee 1985%ni@ms and Swain 1986 ; Gajo,
2001). La plupart de ces études et de ces rapperigveélant principalement en faveur
de l'immersion comme méthode d’appropriation d’'ub2, ont aussi évoqué les
contraintes de cette approche, notamment sur teqdda compétence atteinte par ses
apprenants et les risques portés sur le développeteela L1 (Genesee, 1978, 2013;
Lazaruk, 2007). Malgré ces contraintes, le modélacatif de |I'immersion s’est
rapidement développé partout dans le monde, epiramé des propositions des
programmes scolaires bilingdest multilingues selon les différents pays. En
I'occurrence, I'étude présentée dans cette thege par une des variantes scolaires de
ce type de programmes.

L’'organisation de ce programme ainsi que ses m#sultoncernant la compétence
atteinte en L2 ont suscité un grand intérét dan®daerche en ALS. A cet égard, la
réussite des programmes d'immersion répond a lajugaison de facteurs
incontournables dans I'acquisition d’'une L2, tel&ed'age de démarrage, le type et la
quantité d’input mis a disposition, la quantité répartition du temps consacré a
I'exposition a la L2 proposés, la méthodologieptefil des enseignants, entre autres
(Genesee, 2013; Johnson & Swain, 1997; Lazaruk?)200

C'est donc a partir de l'idée que I'immersion rduoés facteurs pour assurer une
compétence en L2, que cette thése discutera légdds résultats d’'un tel programme
développé dans un contexte spécifique, celui dEdibmbie. Plus concrétement, le
présent travail se propose d’approfondir la retaBatre deux aspects déja mentionnés :
la répartition du temps dans le programme d'imnoerset le développement de la
performance écrite. Notre questionnement de déartt :Est-ce que les variations
dans la quantité de temps accumulé et l'intensité’exposition a la L2 dans un
programme d’immersion, exprimées en termes du nomla d’heures, auraient un
impact sur la performance en L2?

D’un coté, méme si la relation que I'on souhaitabBt dans cette thése n'a été que
rarement abordée dans des études en contextes ef&om scolaire (néanmoins, on
trouve les travaux de Bournot-Trites, 2006 ; Tuthbet al. 1998), les recueils

concernant la question de l'influence du tempslawompétence langagiere s’averent
toutefois trés présents dans le domaine de l'attguisdes langues. Dans un premier

2 Remarquons que ces programmes ont été connus carousela référence « d’enseignement bilingue »
notamment dans les années 70 et 90.



temps, cette question a été soulevée a I'essdenigeignement de langues aux soldats
et missionnaires pendant et aprés la Seconde GWMomdiale (Girard, 1943).
Ultérieurement, on peut signaler 'enquéte surpiantissage des langues (notamment
le francais langue étrangere) dans plusieurs pagséen par Carroll (1963, 1975),
laquelle établi un lien direct entre la quantitétdmps en L2 mis a disposition des
apprenants et la compétence globale atteinte. Wneile ayant des conclusions
similaires arrive peu de temps apres par Stern5)1L9il s’est notamment référé a un
seuil de 5000 heures pour assurer une compéteilicgiie’ dans des programmes en
immersion. Ces dernieres réflexions sont recusillmr Swain (1981) lorsqu’elle
conteste une relation linéaire entre le tempsasglisition de la L2 en milieu guidé.
Concernant le profil global de I'éleve en immersioartaines des études mentionnées
plus haut ont abouti a deux constats générauxévkéen immersion atteint une grande
maitrise communicative dans la L2, c'est-a-direni@eau de 'aisance, mais en raison
du manque de cours dispensé&es la langue cible ainsi que des opportunités de
pratiquer la langue, les conclusions d'un bon nemie ces études suggerent des
différences importantes, a I’écrit et a I'oral,e@Ves locuteurs natifs (Collins, Halter,
Lightbown, & Spada, 1999 ; Day & Shapson, 1988 stey, 1987 ; Turnbull, Lapkin,
Hart, & Swain, 1998). De la méme maniére, un gflateau ressort la maitrise de la
grammaire et la compétence écrite ainsi que dddgmes du registre sociolinguistique,
dans le cas du francais, sont aussi soulignés (BouygNadasdi, & Rehner, 2010).
Dans I'ensemble, les éleves issus des programmesndision développeraient les
compétences langagiéres a des degrés differerdnt ayp avantage sur les habiletés
réceptives par rapport aux éleves issus des praogeantraditionnels n’ayant pas la
méme quantité d’heures ni le méme type d’enseigntsraans la L2 (Genesee, 1978,
1994).

Bien que ces observations issues des diversessétunde domaine aient marqué la
recherche en ALS sur la compétence langagiére mexte d'immersion, la question du
temps et de la compétence langagiére est abordiéswe des contextes autres que
'immersion scolaire, a savoir les cours intensif$es séjours linguistiques a I'étranger
(Serrano, Llanes, & Tragant, 2011 ; Serrano & Myfg07 ; Collins & White, 2011,
2012). Les effets du temps dans ces contextesrg’awee caractéristique qui souleve
désormais l'intérét de la recherche en ALS. Pluscogtement, les recherches se
centrent aujourd’hui sur les effets de la combiaisde ces contextes (Freed,
Segalowitz, & Dewey, 2004; Perez-Vidal, 2011).

De l'autre coté, le phénomene observé dans natherehe, celui de I'acquisition de la
compétence écrite, devient de plus en plus un ageatecherche dans le domaine de
I'acquisition de langues secondes. On souligneiqudidrement lintérét porté sur le
réle de cette compétence a partir de difféerentégugs : en tant que processus, en tant
que produit, mais aussi en tant gu’instrument déggrement et de correction pour
I'appropriation d’'une L2 \riting instruction and corrective feedbgclbe nombreuses
études dans le domaine se concentrent donc stetltds contextes divers et variables
sur les phénoménes linguistiques saisis dans tméagcrite (Harklau, 2002; Manchodn,
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2013; Ortega, 2012; Williams, 2012). L'acquisitidon code écrit demeure alors un
domaine largement abordé dans les situations adgdésnégalement. On évoquera
notamment I'importance de I'enseignement de lauangcrite sur le développement de
cette compétence, ainsi que la différence entprdeessus d’écriture examiné dans la
L1 et la L2. A cet égard, I'étude que je présaitabordera la compétence linguistique
saisie lors d’'une tache écrite en anglais-L2 elisatit des indicateurs de Complexité
(syntaxique et lexicale), d’Exactitude, de Fluidgéé de la qualité percue par des
évaluateurs.

Partant de ce cadre de recherche, cette thesereXplifet de la quantité accumulée et
la répartition du temps (intensité) sur la perfonoe écrite en L2. Cette démarche
implique un état de la recherche pertinente etiteeran place d’'une étude empirique et
descriptive sur la compétence écrite des élevepahaphones issus de deux
programmes d’immersion en anglais (dénomiaste Intensité, Hlet Haute Intensité
plus, HI+) de quatre établissements privées de la ville de, @alis proposantine
exposition tres haute a la L2 par rapport a la mogedes cours traditionnels (HI =
7002 et HI+ 8640 en fin de programme, a l'age deahg). Ces programmes se
caractérisent également par une répartition difféer des temps d’exposition a la L2
(appelédntensité Forte IF etintensité bassdB). Dans I'ensemble, chaque programme
comprend une intensité différente d’exposition &2adans les années du secondaire,
d’environ 300h et 400h respectivement. Cependans @hacun d’eux, cette intensité
diminue d’environ 30% vers la fin du programme (I5ans).

Le présent travail est divisé en trois partie9 L@ cadre théorique, (2) L’étude et (3)
Les résultats et discussion. La premiere partigiggsée en deux chapitres ; I'objectif
étant d’explorer le contexte étudié, celui de I'ieision ; le facteur observé, celui du
temps d’exposition & la L2 et le phénomeéne approctiéi de la performance écrite en
L2. La deuxieme partie décrit en détail I'étudeeettiée ainsi que la démarche
méthodologique et la troisieme présente les angyyse résultats et la discussion.

Le Chapitre 1 donne un apercu des contextes d’apgptmn d’'une L2 et se centre sur
I'appropriation en milieu guidé. Il faut noter glee notion de contexte dans ce travail
équivaut au termamilieu d’appropriation (en anglaiscontexte of learning Plus
particulierement, le milieu guidé (la salle de sks; le milieu naturaliste (le cours en
immersion ou le séjour a I'étranger). Une défimitabe ces contextes sera proposée dans
le premier chapitre ou seulement le contexte gaaté@ abordé en détail. L'objectif de
cet apercu initial est de situer le cadre de néttele en présentant les situations
d’enseignement ou la recherche en ALS s’est dépépNous ferons la distinction
entre un milieu guidé formel et restreint : celuiaburs « traditionnel » de langue, et un
autre naturaliste : celui de I'immersion scolaitedes programmes ‘d’enseignement
bilingue’. Une fois cette derniére approche esg@ssous aborderons des exemples
ponctuels concernant ces milieux, a savoir 'imnogrsen Amérique du nord et les
expériences EMILE en Europe. Ensuite, un troisienlet fait référence aux effets de



la question du temps dans l'acquisition en milieid§. D’'une part, on discutera la
guestion du temps d’exposition a la L2 en préseanésndeux questions les plus reliées
a notre recherche : celle de la quantité accumigéemps dans le programme et celle
de la répartition de ce temps (I'intensité) en eniliguidé. Puis, on tentera d’identifier
d’autres facteurs gu’interagissent avec le tempsnettant le développement de la
compétence en L2 dans ce milieu afin d’amorceléleat sur les implications de cette
étude sur la performance en L2. Cette derniéraosepermettra d’esquisser le cadre
théorique exposé dans le Chapitre 2 avec la diggussitour de la performance écrite
dans des contextes d’'acquisition en milieu guidé tgie I'immersion et les cours
intensifs de langue. Une breve présentation auleula recherche sur la compétence
écrite sera abordée avant de passer a I'évaludéda performance écrite. Enfin, les
notions de Complexité, Exactitude, et de Fluidi@AF’ en anglais) ainsi que la qualité
percue par des évaluateurs seront présentées itargnqu’outils d’analyse de la
performance écrite en L2. Il convient de précisareasujet que des études de cette
nature ayant utilisé I'ensemble CAF pour l'analysaverent trés rares. Pour cette
raison, cette recherche se veut descriptive avait t

La Partie Il de ce travail comprend le Chapitre 8 fgra le point sur I'étude et la
démarche méthodologique choisie. Cette partie péséed en deux sections: l'une
présente le contexte de I'étude, ainsi que lesctifject les questions de recherche, et
I'autre décrit la méthode adoptée : la conceptierétude (esign of the studiyportant
sur une approche tant transversale que longituglielaénfin, les instruments de recuell
de données ainsi que les outils d’analyse qudsitatiquantitatifs.

L’étude présentée dans cette partie se centre asgretformance écrite en L2 des
apprenants issus des programmes HI et HI+. Cetteade se propose donc de
répondre a deux questions globales : la premié&e &icomparer la performance écrite
en L2 entreles deux programmes HI et HI+, et la deuxiéme ar ot d"explorer le
développement de la performance ediiténtérieur des groupes d’age (12, 14, 15, 16,
17 ans) pour chacun des programmes.

Enfin, la Partie Il de cette these présenteradssitats et les analyses statistiques des
données traitées, avec une mise en perspectivettderecherche. Les résultats seront
présentés dans le Chapitre 4 suivant les deuxiqnedade recherche principales et les
sous-questions. Celles-ci sont organisées en tanatiune comparaisoentre et a
I'intérieur des programmes d’'immersion et des apprenants dssdggtween-within
comparisons Chaque section du chapitre consacrée aux amsalyeeera sur les
données transversales et longitudinales.

La discussion des résultats et la conclusion deageail font I'objet du Chapitre 5. Dans
cette partie on fera le point sur les implicatiofisne telle étude pour le domaine de la
recherche en ALS ainsi que pour la recherche daosritexte colombien. La discussion
porte sur les analyses conduites et les résuléstgjdestions de recherche ainsi que des
hypothéses que I'on propose. De la méme manieseengeux principaux impliqués
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dans cette démarche seront relevés a partir dearestats, a savoir : le rle du temps
dans I'acquisition d'une L2 en milieu guidé ; lemactéristiques des compositions des
apprenants en immersion agés de 12 a 17 ans eatlesfperspectives de cette étude
concernant le corpus constituée.






PARTIE | : CADRE THEORIQUE






Chapitre 1

L’acquisition d’'une L2 en milieu guidé :
Un apercu des contextes

Ce premier chapitre présente la discussion desextmst d’acquisition d’'une langue
seconde en se centrant sur la description desuxiti&acquisition guidée. Il enchaine
avec une reéflexion autour des implications du facteemps dans ces contextes.
L’organisation de cette premiere partie est la aoi® : Pour commencer, une
introduction a I'appropriation d’'une L2 en miliewidé est faite dans la perspective de
la recherche en ALS (Doughty & Long, 2003; Lightbo®& Spada, 2006; Richards &
Rodgers, 2001). Ensuite, une deuxiéme section cemaacrée a la description des
contextes dont celui exploré dans ce travail. Gstudera brievement a propos du
milieu traditionnel ou est dispensé le cours foroelL2 encadré dans la salle de classe
a I'école ou dans l'institut de langues (sectioh).2.Puis, on traitera du milieu guidé
« naturaliste » illustré par les programmes d’insi@er en Ameérique et les expériences
CLIL en Europe (section 2.2). Enfin, une troisiegeetion est dédiée au facteur temps
impliqué dans I'acquisition en milieu guidé. Cesection traite de la répartition du
temps et les études menées sur I'effet de celdaes des contextes d’appropriation de
la L2.

Pour des raisons de clarté et de mise en valeucatdsbutions théoriques consultées
pour cette thése, quelques définitions sont néressavant tout. D’abord, il faut noter
que dans ce travail I'appropriation en milieu gum@respond au termeirstructed
SLA » de l'anglais. Ensuite, dans le cadre deccitiése, je mets I'accent sur I'idée du
milieu comme équivalent du ternt®ntexte d’appropriatiorde I'anglais «context of
learning» (Freed et al., 2004 ; Doughty & Long, 2003). Ldien étant donc la
situation ou le processus d’'appropriation de lasletfectue. On distinguera un milieu
guidé (scolaire et institutionnel) d’'un milieu ngnidé, (expériences ou séjours a
I'étranger).

De maniéere plus concréte, on différencie tout englde ce travail, le milieu guidé
traditionnel, celui du cours cadre sur la langue cible, duemitjuidénaturaliste ou la
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langue est a la fois I'objet d’étude et le moyeendeignement d’autres disciplines non-
linguistiques.

Cette distinction met désormais 'accent sur lebfinmatique principale de ce domaine
de la recherche en ALS: celle de saisir le costegui convient le mieux a
I'appropriation réussie d’'une L2 a long terme. Hfete ce premier chapitre souleve
'importance d’étudier des différents milieux d’agsjtion d'une L2 afin d’examiner les
phénomenes qui relévent de leur implémentatior_{(ghtbown, 2000).

Afin d'illustrer les contextes qui seront discut#ens ce chapitre, on présente dans le
tableau 1.1 trois contextes principaux sur lesqleelsecherche en ALS est menée.

Notons que plusieurs d’autres contextes peuveatrégrertoriés ici mais ils sont hors de

la portée de ce travail (par exemple, I'acquisitidingue a la maison). Dans le tableau

1.1 des exemples des différentes approches ilhisttessi chaque contexte. De la méme
maniere, on précise la méthodologie adoptée pacucieade ces approches (guidée,

non-guidée ou mixte).

On trouve d’'abord le milieu traditionnel décrit data section 2.1. Ce milieu est
matérialisé dans les cours formels de L2. Ces goemsent avoir une intensité horaire
basse, moyenne ou élevée. Dans ce dernier cagnoit cette modalité sous le nom
des « cours/programmes intensifs ».

Ensuite, on observe le milieu guidé naturaliste apparaissent les programmes en
immersion scolaire, les expériences EMILE et I'egisement bilingue. Il faut noter que
ce sont des expériences qui ont lieu en salle aselaussi mais ayant la langue cible
comme langue principal d’apprentissage. A ce prpgosonvient de dire que ces
approches sont classées également comme des exempl@nseignement bilingue »
par nombre de chercheurs (Baker, 2006; Garcia,, 2818 autres). Pour cette raison,
cette catégorisation, qui comprend plusieurs cdigdee sera brievement abordée dans
un deuxieme volet (section 2.2). Enfin, on distegians ce tableau le contexte du
séjour a I'étranger, lequel peut étre a la foislgwet non guidé puisqu’il a lieu dans un
endroit ou la langue cible est frequemment le maj@eommunication principal. C’est
le cas du programme ERASMUS en Europe ou des statjéganger. Notons que le
terme le plus courant en anglais pour se réfécer@ntexte est : study abroad.

Cette recherche porte sur 'impacte des variatienss les temps d’exposition en L2
(anglais) sur l'acquisition de la performance écrén L2 en milieu dimmersion
scolaire. Par conséquent, ce chapitre se focatiseipalement sur le milieu guidé en
immersion, et présente les autres contextes paurfide explicatives. Un apercu du
milieu traditionnel sera proposé car ce contexte/aea une étape essentielle dans la

% Ces deux termes sont référés en anglais coniommal instructionetnaturalistic instruction(Doughty
& Long, 2003).
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recherche en ALS en milieu guidé. Les cours infsrseront abordés uniquement du
point de vue de la répartition du temps dans I'gmsment. De méme, on ne traitera
pas des contextes a I'étranger. Ci-aprés, le tableh qui résume les trois contextes
eXposes.

Tableau 1.1 Contextes d’appropriation d’'une L2

Milieu Milieu Séjour
Contexte Traditionnel en Immersion a I'étranger
- Cours formel - Immersion scolaire | - ERASMUSprogramme
Approche - Cours intensif - CLIL/EMILE Européen)
(Exemples) - Enseignement - Stages (académiques ;
bilingue professionnels ;

volontariats)

Méthodologie Guidée Mixte : guidée et
non-guidée

Compte tenu de ces précisions, on passera mamtan@ntroduction sur I'acquisition
en milieu guidé.

1. Introduction

L’acquisition d'une L2 en milieu guidé ou bien ealls de classe a fait I'objet de
nombreuses recherches dans les années 80. Doudhing (2003), Doughty (1991),
Lightbown (2000), Norris et Ortega (2001) et Swé2000), entre autres, tiennent a
signaler que la recherche en ALS guidée entragtadé de l'interaction de plusieurs
domaines d’études, de facteurs et des processasecim$i a la salle de classe qui
peuvent y étre observés. On distingue notammentfat#eurs individuels (I'age, la
motivation, I'aptitude, I'attitude), des facteursgnitifs (la mémoire, le traitement) et
des facteurs contextuels (le temps, les conditdbesseignement et d’apprentissage).
Notons que ce domaine d'étude tient compte du dgpeiment du systéme de
I'interlangue dans un milieu encadré, voire co@ir@ui s'oppose a un milieu plus
spontané comme celui de I'acquisition bilingue kdésaissance (cf. Houwer, 1990).

Les questions principales sur lesquelles les étuldes ce domaine se sont axées
portaient initialement sur I'idée de savoir a gpeint le milieu guidé contribuait au
développement adéquat d’'une compétence langagreteangue seconde (Doughty &
Long, 2003 ; Norris & Ortega, 2000). Deux questigésérales ont été soulevées a ce

11
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propos : (1) Dans quels aspects et sous quellafitams I'enseignement s’avere-t-il un
moyen bénéfique pour l'appropriation d'une L2 ? @) quel serait le réle de
I'acquisition d’une L2 en milieu guidé dans un meridterconnecté, ou encore : est-ce
que le milieu guidé peut bénéficier de la conjugrigli’autres milieux comme les
séjours a I'étranger, 'immersion, CLIL, entre ast? (Freed et al., 2004 ; Perez-Vidal,
2011).

Le débat initial autour de ce sujet mettait en @i l'idée de I'acquisition de la L2
comme un processus analogue de celui de la L1d@mifie deux des ses précurseurs :
Krashen (1981 et ailleurs) qui s’'opposait a fapped a tout recours pédagogique pour
acquérir la L2 et Long (1983) qui contestait cattée. Afin d'illustrer ce que la
recherche en ALS a mis en lumiere dans des singtiacquisition en milieu guidé, il
convient de se référer a deux points importantss da perspective de ce travail, qui
contestent la posture de Krashen : il s’agit dustjaoenement initial posé par Long et
des réflexions de R. Ellis (1989, 2005).

La recherche en ALS n’ayant pas encore connu ltegselle connait actuellement, est
précédée des contributions controversées de laddim années soixante-dix. Les
contributions de Krashen prénaient la distinctiost populaire entre la notion
d’acquisitionet celled’apprentissageSelon cette perspective, I'enseignement de la L2
serait lié a un processus d’apprentissage consparitéléve, trés souvent focalisé sur
I'appropriation des structures de la langue. Eranehe, le processus d’acquisition, qui
aurait lieu en milieu naturel, serait un processusconscient et implicite menant a une
intuition et une intériorisation de la langue (Ga&2001). Cette idée, supportée par un
bon nombre d’autres (e.g. Felix, 1981), serait puspice a écarter toute interface
capable détablir un lien entre acquisition et epfissage. On remarquera des postures
semblables comme celle ci-dessous:

Ce qui se passe a I'école n'a que tres peu de mappec I'acquisition d’'une
langue. La langue ne peut pas étre enseignéenelfgeut qu’étre apprise. Les
gens apprennent la langue malgré ce qui se pass®lenle classt.

Il faut dire par ailleurs, que d’apres Krashen $eignement se servirait uniquement
d’un input intelligible C’est-a-dire, d’'un stimulus amélioré ou traitégdablement pour
étre mis a la disposition de I'éleve. D’'autant plas principe écarterai d'office le
recours au métalinguistique (sur le plan grammBtica

En formulant la question : lkenseignement d'une langue seconde a-t-il un ingpac
son acquisition par les apprenants? Long a tenté d’en exprimer les avantages,

* “What happens in school has very little to do wéthguage learning. Language can’t be taught. It can
only be learned. People learn language in spitevioht goes on in the classrobifiKrashen dans Housen
et Pierrard, 2005 : 1) Traduction libre de l'auteur
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I'utilité ou les bénéfices dans plusieurs cas darg (quantité d’exposition vs. quantité
d’instruction, instruction seule, exposition seuld)e fait d’'effectuer ce recueil
comparatif lui a permis de contester le modéle duiteur établi par Krashen & Terrel,
(1983) et de faire appel aux enseignants pour utige qui peut étre efficace ou non
dans leur métier.

R. Ellis (2005) soutient le rble transcendant duiemiguidé pour l'acquisition des
langues secondes, méme si celle-ci renvoi a dedbmuom facteurs et phénomenes. I
signale, néanmoins, que la plupart des observatitaisies a ce sujet partent d’'une
réflexion indissociable des implications pédagoggjdans le domaine. On reconnaitra
cette perspective dans la question proposée pay banessaie de montrer pourquoi
certaines des hypothéses de Krashen comme le madwléniteur, I'input intelligible
ou bien I'approche naturelle (Krashen & Terrel, 39Rrashen, 1981, 1985) ne sont pas
des arguments suffisants pour proscrire une appracterventionniste en salle de
classe. En d’autres termes, les préceptes de Krastagre le grand succeés qu'ils ont
connu a cette époque-la, s’appuyaient sur l'idée ¢fanseignement n’avait pas
d’influence sur le développement de la L2 chezpkapant. Bien au contraire,
I'hnypothése de Long part de I'idée que I'enseignetneu bien I'intervention en classe,
aurait bien un effet dans I'acquisition de la L2.

D’aprés cette distinction des notions enseignerappténtissage, le concept
d’apprentissage suggéere un processus formel dgmsmient de la structure et de
I'emploi de la langue ; cet aspect de la rechessghra traité dans le deuxiéme chapitre.
De fait, comme nous le verrons dans les années sgivent, la question de

I'enseignement formel s’est mu en débat entre Fagipe explicite et I'approche

implicite (ou bien centrée sur la forme ou surfemes).

Par ailleurs, un trait supplémentaire qui peut ébservé dans le travail de Long (1983)
est la distinction entre la situation d’enseignetretn’exposition a la L2 dont il parle
dans ses recueils. Il faut dire que cette distmcpréalable est importante pour notre
travail car on observe qu’elle a été bel et bidorreulée et retravaillée de nos jours
comme nous le verrons dans la section 3 qui pantdes expériences d’exposition
intensive a la L2 (cf. Mufioz, 2012). Selon DougktylLong (2003), la distinction
employée par Long, méme si elle manque de clarté Barticle de 1983, renverrait a la
‘quantité’ de L2 ou a la maniere dont la langue mésentée a I'apprenant. D’apres
Long I'exposition a la L2 était différente lenseignemenén L2 en salle de classe. Ce
dernier faisait référence uniquement au temps apé@sm L2 lors du cours, pendant que
le termeexpositionimpliquait le contact avec la langue en dehorsadgalle de classe.

Il partait donc du fait que selon le contexte (&grsement ou exposition) la nature de
cette langue était distincte.

® Interprétation de I'auteur de I'anglaiBoes instruction make a differertce
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Les conclusions de Long en faveur de I'enseignerdenta L2, et & I'encontre des
préceptes de Krashen, ont amené a une réflexiamdécpour I'avenir de la recherche
en ALS en milieu guidé et pour les hypothéses quii suivi, en l'occurrence :
I'hnypothése de l'output intelligible (Swain, 19832007); celle de linteraction (Long,
1996), ou bien la discussion concernant les appsoekplicites et implicites (Ellis). De
fait, cette réflexion a été reprise et renforcéedmnombreuses études et des enquétes
comme celles de Doughty et Long (2003); Ellis (1,98%05); Gass et Selinker (2008);
Housen et Pierrard (2005); Lightbown (2000); Noeti©rtega (2001), entre autres. Les
guestions ultérieures se sont centrées sur le éype réle de I'enseignement le plus
efficace, notamment dans quatre domaines de I'ALSavoir : les Processus (cf. les
transferts, la généralisation, la stabilisatioaflission, etc.), la Procédure d’acquisition,
le Rythme d’acquisition et le Niveau Atteifit.

L’hypothése de I'output de Swain a modifié la notenglaise d’ « output » en tant que
produit langagier pur et simple. D’apres sa fomatioh I'output deviendrait le
processus (écrit ou oral) qui mettrait en évidelecelynamique d’apprentissage de
I'éléve (Swain, 1993, 2007). Les trois fonctionabdies pour rendre compte de cette
production et de ce processus sont la constataiole déclenchemenndticing /
triggering), le test d’hypotheses et enfin, la fonction nmagalistique.

Les résultats de I'immersion, ont semé le douteceorant le role de I'input intelligible
comme étant le seul moyen utilisé pour I'ALS, sekrashen. D’ou cette nouvelle
hypothése :

La théorie de I'ALS offre une explication trés ckaide la raison pour laguelle
immersion fonctionne. D’aprés cette théorie, myuwert la langue d’'une seule
maniéere : lorsque nous comprenons les messagsscdtia langue, et lorsque
nous recevons de I'input intelligiblé.

L’observation des cours d'immersion a révélé pesrdléves un manque d'occasions de
s’exprimer a l'oral. Les éléves ne pouvaient pasesgir de leur L2 autant que de leur
L1 (anglais). Par ailleurs, Swain rapporte que dagssobservations elle remarquait que
les enseignants npoussaientpas leurs éleves a s’exprimer en francais de manie
grammaticalement et socialement correcte (Swai3,12993, 2007). Cette notion de
pousser gush est devenue l'actif de son hypothése, qui s’ap@uijourd’hui sur le
principe de la collaboration et de l'observationpdacessus plus que sur la recherche
des moyens d’arriver a la production (verbalisatierpression, dialogue, etc.). On

remarque que cette hypothése compléte celle deerdation: selon Long (1996),

® En anglais processingprocessroute, rate et levelof attainment

" SLA theory provides a very clear explanation as/hy immersion works. According to current theory
we acquire language in only one way: when we uridedsmessages in that language, when we receive
comprehensible input. (Krashen 1984 : 61. Tradurctibre de 'auteur)
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I'échange enseignant-éléve ou bien face a facajetait lieu a la négociation, voire a
« 'amélioration » du message exprimé. Les notid@sétroaction négative et positive,
ainsi que des indices\idencesn anglais), sont également liées.

Cela dit, on fait face a une question complexeiloast difficile de rendre compte de la
langue ‘recueillie et démontrée’ par I'apprenanpaatir de I'exposition en salle de
classe ou de I'exposition plus informelle en dehduscours de langue. Cela reste
incertain et ne peut étre déterminé que par ddsuUex externes et internes propres a
chaque individu comme ses intéréts, le contextgméhique, les besoins, etc. D’ou
I'importance de considérer des éléments complérreatarésents dans les occasions
de pratiquer la L2. Sur ce sujet, il convient dgnaler brievement trois théories qui
rendent compte de cette complexité du traitemegfagier chez I'apprenant. Il s’agit de
la théorie des Systemes Dynamiqu&yr@amic Systems laquelle soutient que le
traitement comprend linteraction de plusieurs afales interconnectées, ce qui
implique qu’elles exercent des effets les unes lssr autres a travers le temps
d’acquisition et d’'usage (Van Geert, 1994). Partdatcette théorie 'on rencontre le
modele proposé par Herdina et Jessner (2002) commme le Modéle Dynamique de
Multilinguisme. Ce modele devient pertinent poutteediscussion car il établi les
caractéristiques propres du développement defamgue, telles quie changement de
la qualité, la réversibilité, la stabilité, la corgxité, la non-linearité, et
I'interdépendance Ces caractéristiques mettent en évidence la endtuctuante de
I'interlangue chez I'apprenant lorsque d’autregéy®es langagiers sont mis en rapport.
Enfin, on souleve aussi I'hypothése du seuil actpAaivation Threshold Hypothesis de
Paradis, 2004), laquelle observe I'action cognitdes 'apprenant au moment de se
servir de son répertoire langagier. En effet, deyigeothése suggére que tout élément et
systéme linguistique dépend des impulsions (neleshalont il a besoin pour étre
activés. Le degré d’activation est donc inversenmoportionnel a l'usage et a la
fréquence, voire intensité, avec laquelle I'appréngéncontre ces éléments ou ce
systeme. Ce qui veut dire que plus un apprenanfagstiarisé avec la langue cible,
moins il aura a activer des mécanismes cognitits pe servir de ce code.

Afin de rendre compte des caractéristiques globddelSALS guidée, on peut se référer
aux geénéralisations formulées par Lightbown (20&fY)cernant la recherche en ALS
guidée. Quinze ans apres, elle a revisité son Heeneconfirmant une transformation
dans le domaine, majoritairement centrée sur Istouredes types d’intervention plus
bénéfiques et le réle de la recherche chez lesiggressds. Nous reviendrons sur
certaines des généralisations qui apparaissent ldafigure 1.1 ci-dessous lors de la
conclusion de cette section, mais aussi dans lagitces suivants car elle touche a des
sujets importants, a savoir : I'age, le temps dédia langue en contexte guidé et
I'approche centrée sur le sens ou la forme.
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Ten Generalizations from SLA Research

1. Adults and adolescents can ‘acquire” a second language.

2. The learner creates a systematic interlanguage which is often
characterized by the same systematic errors as the child learning the
same language as the first language, as well as others which appear
to be based on the learner’s own native language.

3. There are predictable sequences in L2 acquisition such that certain
structures have to be acquired before others can be integrated.

4. Practice (does not make perfect.

5. Knowing a language rule does not mean one will be able to use it in
communicative interaction.

6. Isolated explicit error correction is usually ineffective in changing
language behaviour.

7. For most adult learners, acquisition stops . . . betore the learner has
achieved native-like mastery of the target language.

8. One cannot achieve native-like (or near native-like) command of a
second language in one hour a day.

9. The learner’s task is enormous because language is enormously
complex.

10 A learner’s ability to understand language in a meaningtul context
exceeds his/her ability to comprehend decontextualized language and
to produce language of comparable complexity and accuracy.

Figure. 1.1 Les généralisations de Lightbown (12860. p. 432) sur la recherche en
ALS guidée.

Compte tenu de la généralisation numéro 1 de Laylth ce débat de I'appropriation
de la L2 s’est particulierement développé autouprhcessus concernant I'age adulte
ou bien la postpériode critique (ce qui est le maEeis des éleves examinés dans notre
étude, agés de 12 a 17 ans). Ce débat tourne aludait que I'appropriation de la L2
post période critique n'est plus régie par des éldm dérivées d’'une Grammaire
Universelle et que le processus d’appropriatioraesessoire, comme le soulignent des
conclusions établies par Krashen (1982) et FelB8(). En réalité, un bon nombre
d’études soutiennent que I'ALS en milieu guidé atdbué a la définition de nombreux
phénomeénes qui ne s’averent pas observables dansiwmation d’acquisition chez
I'enfant (N. C. Ellis & Laporte, 1997; Norris & @aga, 2000). En effet, selon Doughty
& Long (2003), cette différence impliqgue qu'il siegjt de deux étapes différentes
concernant un phénoméne commun ; ensuite ils selgpgue I'appropriation guidée est
nécessaire dans le cas de l'adulte :

Il semblerait que I'acquisition chez I'enfant eteghl’adulte renvoie a des cas
distincts d’'un méme phénoméne qui prend forme fardifits moments de la vie.
Ces processus impliquent plutdt des processus tdfsgdifférents donc, sans
'enseignement, I'acquisition d’'une L2 chez l'aduldeviendrait plus difficile,
plus lente et moins réusdie.

8 [It] appears that child language acquisition anddSLA are not instances of the same phenomenon
taking place at different points in the life spdRather, they involve different or somehow altered
cognitive processes, and, without instruction, &@ULA is more difficult, slower, and less succdsgfu

203. Traduction libre de l'auteur).
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Etant donné que l'appropriation de la L2 a I'ageledest une démarche variable dont
la complétude, ou le niveau avancé, s’étend sur p@eode indéterminée, les

recherches ont porté principalement sur les cores@xps d'un type d’enseignement
explicite et implicite des formes grammaticales.

De cette maniére, cette distinction est égalemeatémalisée dans les approches
centrées suta forme et centrée sues formes. En guise de définition, I'approche
centrée sur les formed~oFs — Focus on Forms) renvoie a I'enseignemargnpent
explicite et intentionnel de la structure cible ldelL2. D’'un autre cété, I'approche
centrée sur la form¢FoF — Focus on Form) comprend la situation d’gmssment
communicative ou une forme est expliquée car gbipaeit dans le contexte ou se
présente comme un probleme dans la communicatidielége. Par ailleurs, on peut
trouver aussi I'approche centrée sur la signifaratfFoM — Focus on Meaning), plus
tournée vers un processus implicite. Cette distincteleve d’une grande importance
pour I'étude que nous abordons ici pour deux rasepnncipales. D’abord, les
approches FoF et FoFs discutées par Long (1991piemt a une maniére dont les
programmes d’enseignement de langues peuventa@igeis. D ailleurs, certains d'entre
eux proposent I'immersion scolaire. Ensuite, I'ayghre FoF a fait couler beaucoup
d’encre. Les travaux-recueils de Doughty et Willga(h998) ; Norris et Ortega (2000)
et Spada (1997) en sont la preuve. En l'occurrdiaceéta-analyse de Norris et Ortega
a examiné l'impact et les différences entre lesesyp’approche (explicite, implicite,
FoF et FoFs) dans 77 études. La méthode employéegatte démarche a impliqué
I'étude des variables suivantes : les mesures (itualgnet taille de |"effet, des résultats
et de l'efficacité de I'enseignement de la L2) righles de production (jugement
métalinguistique ; réponse sélectionnée, réponserdée et réponse libre) ; les
combinaisons d’approches (FoF explicite, FoF inif@jd~oFs explicite, FoFs implicite
et tous les traitements dans des analyses préfiest

Leur analyse a débouché sur des conclusions mguesje résumerai ci-apres : (1)
L’enseignement de la L2 a un impact favorable &pplropriation de la langue, les
études pré-post analysées ont révélé que lintdorena eu des effets sur les
changements de la structure-cible ; (2) Les eftislintervention semblent étre
durables, tel que le prouve la taille de I'effengldes analyses menées a long terme ;
(3a) L'enseignement explicite (techniques déducévénductive) méne a des résultats
plus substantiels que l'approche implicite. Tou®f@3b), les combinaisons des
approches avec FoF et FoFs semblent toutes lesadwirxdes effets favorables. Ce qui
n'est pas un effet attendu si I'on se référe awpps de Long (1991, 2000) sur le réle
bénéfique de FoF dans I'enseignement. Ces conolusenforcent celles établies dans
une étude précédente de Spada (1997) qui, s’appsyarN.C. Ellis (1993), affirme
gu'une combinaison d’enseignement explicite et iomMgl mene a des résultats plus
favorables que I'un des deux a part entiere.
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Ces perspectives, ainsi que les généralisationsgiebown (2000), montrent que la
guestion de I'enseignement concernant les parasmédrenels de la langue constitue
une tache complexe dans tous les contextes. @iede fpoint sur une question connue
comme l'enseignement des formes ou de la gramr{fama-focused instruction cette
derniere renvoie a une situation générale d’enseigmt de la grammaire qui ensuite
prend forme selon les approches FoF ou FoFs. Da&Kd2605) examine des études
ayant mis en lien plusieurs variables susceptiblasoir un effet sur I'appropriation
réussie des structures grammaticales en contextié gen I'occurrence les particules
exprimant le genre en russe et italien). La questentrale de cette étude porte sur les
techniques de représentation forme-significatimagping form-meaningdans la salle
de classe, notamment lorsque les concepts abomigs difficiles a représenter.
Certaines des variables observées sont déja pdaréep au moment de l'analyse ;
c'est le cas des différences individuelles tellage da motivation ou I'aptitude.
Néanmoins, il faut dire que celles-ci deviennentpties en plus I'objet de nouvelles
études (cf. Doughty, 2013)

Dans une réflexion contemporaine a celle de Deke¥eEllis (2005) reprend certains
de ces constats sous la convention de principesséspdans la Figure 1.2. On peut
observer notamment dans les principes 2, 3 ehtetaction entre ces catégories, ce qui
pourrait renforcer les résultats mixtes de la nagtalyse de Norris et Ortega (2000) et la
réflexion de Spada (1997). Il faut signaler queeleueil de principes d’Ellis constitue
'une des références les plus renommeées tant mathdericiens en ALS que par des
didacticiens actuels.

1. Instruction needs to ensure that learners develop both a rich repertoire of
formulaic expressions and a rule-based competence.

2. Instruction needs to ensure that learners focus predominantly on meaning.
3. Instruction needs to ensure that learners also focus on form.

4. Instruction needs to be predominantly directed at developing implicit
knowledge of the L2 while not neglecting explicit knowledge.

5. Instruction needs to take into account the learner’s ‘built-in syllabus’.

6. Successful instructed language learning requires extensive L2 input.

7. Successful instructed language learning also requires opportunities for output.
8. The opportunity to interact in the L2 is central to developing L2 proficiency

9. Instruction needs to take account of individual differences in learners.

10. In assessing learners’ L2 proficiency, it is important to examine free as well as
controlled production

Figure 1.2. Principes pour I'appropriation et egaement d’une langu@(inciples of
Instructed Language Learnipgdapté d’Ellis (2005).
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Avant de passer aux sections suivantes, il esttdait nécessaire de faire le point sur la
maniere dont Long (2000) présente une grille ddm® pour I'organisation d’un
programme d’enseignement de langue. Cette gritigpesentée dans la figure 1.3 ci-
dessous et est pertinente dans notre cas car dggaptme d'immersion apparait sous
I'approche centrée sur la signification. Dansisaussion Long assimile cette catégorie
a celle de l'appropriation implicite, défendue parashen, qui ne considere pas
d’intervention concernant la structure de la lande ce fait, I'approche naturelle serait
devenue l'une des théories sous-jacentes dans hatraotion des programmes
d'immersion au Québec.

Il est essentiel de signaler également, pour lgpgeade cette these, que l'une des
initiatives préalables a I'expansion de la rechereh ALS en milieu guidé s’avere étre
I'expérience canadienne avec les écoles d'immefsamtaise (Lightbown, 2000).

Option 2 Option 3 Option 1
Analytic Analytic Synthetic
Focus on meaning Focus on form Focus on forms
=
Natural Approach TBLT GT. Silent Way. ALM. TPR. etc.
Immersion Some content-based LT
Procedural syllabus Process syllabus Lexical, structural, N-F syllabus. etc.
Etc. Etc. Etc.

Figure 1.3 « Trois options pour le programme d’ours d enseignement de langue »
Adapté de Long (2000).

Dans les parties suivantes, nous examinerons de pias les deux situations
d’enseignement de la L2 dans lesquelles ce typedawrche s’'est développé : il s'agit
des contextes d’appropriation « formels » et degextes plus « naturalistes », c’est-a-
dire, l'enseignement de la L2 en immersion ou d@sscours EMILE. Ces deux
modalités sont observées a la lumiere des apprdéatest FoFs. En effet, comme nous
I'avons déja remarqué dans cette premiére paeits recherche corrobore les postulats
de Long dans la mesure ou une approche FoFs smralbgue a une approche
traditionnelle (section 2.1) et une approche FoFodfl serait plus associée a des cadres
d'immersion ou de 'EMILE (section 2.2.3).
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2. Description des milieux guidés pour l'acquisitia d’une L2

2.1 Le milieu guidé traditionnel

Cette section présente de maniere trés abrégéarastéristiques de I'appropriation de
la L2 en milieu formel, ainsi que les conclusiopfys pertinentes pour ce travalil,
dérivées de la recherche.

La discussion amorcée ici part de I'idée que lét wasentiel du cours formel -ou
traditionnel- de L2 est la langue méme en tant lgjetod’étude. En réalité, I'évolution
des approches méthodologiques sur I'enseignemened.2 atteste que chacune des
perspectives d’appropriation de la langue est &sat une conception spécifique sur
I'apprentissage, sur I'enseignement, sur la langueje role de I'apprenant et celui de
I'enseignant (Lightbown, 2000 ; Richards & RodgePf01). A cet égard, nous
signalons que les théories autour de ces méthalii@st de la plus traditionnelle connue
sous le nom de méthode « Grammaire-traduction » plus populaires comme
« I'’Approche Communicative » et I'apprentissage ébasr des tachegagk-based
learning) se centrent principalement sur I'appropriation raiieu guidé, qu’il soit
formel ou naturaliste Ce constat renvoie a l'opposition, tres courawkes termes
« traditionnel » et « naturel », ou bien, «formeét «informel ». Un contraste qui
s’avere plus évident dans la pratique. Dans leqeasous concerne, il s’agirait de
I'enseignement en immersion : I'appropriation deldague cible se déroule dans un
milieu guidé formé par des traits communs aux deproches, naturaliste et
traditionnelle, car I'apprentissage de la langumpgt® sur un espace a part entiere dans
le programme d’études, mais il est tout aussi proias un environnement ou la L1
n'est presque jamais présente (voir Doughty, 1980rr un apergu sur ce sujet).

Pour ce qui est de I'instruction formelle de la LiRgst utile de remarquer son lien avec
'idée de l'appropriation de la langue en tant qu®cessusconscient(la notion
d’apprentissagechez Krashen). En effet, Krashen, (1975) proppse 'approche
formelle repose sur deux traits spécifiques, notantrpour le cas des adultes. Selon le
premier, le cadre formel implique la mise en religf la structure (régles) et les
éléments lexicaux de la langue, hors-contexte. Ngosterons a cette premiére idée
que I'appropriation en milieu guidé renvoie a létude la langue, de sa structure, de
son lexique et de son fonctionnement, soit de manmplicite ou explicite. Selon le
second constat, la situation d’apprentissage dewaiessi un espace convenable pour la
correction des erreurs. Cette idée prend en condptefait que la situation
d’apprentissage dans la salle de classe autouas d2 kexige une réflexion guidée du
fonctionnement de celle-ci, soit, en regle générglar rapport a sa structure
(grammaire) ou bien par rapport a sa fonction comipative (discours).
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Quelle que soit l'approche appliquée dans le cdoarsnel (explicite, implicite,
interactionnelle, etc.), les contraintes se résundetrois facteurs principaux: (1) le
manque de temps consacré a cette situation: les doadlitionnel de langue dure en
moyenne entre 2 et 5 heures par semaine dans wtait@oréguliére’ et entre 5 et 15
heures par semaine en modalité ‘intensivee déroulement du cours dépend souvent
des autres matiéres du programme, dans le caéatdd’; des conditions spécifiques de
chaque institution ou bien de I'emploi du tempsl'dpprenant indépendant, (2) le
manque d’opportunités pour pratiquer la langueecddns des conditions authentiques
et (3) le manque d’exposition a un environnememhmglémentaire ou la langue se
déroulerait naturellement.

L'objectif du cours traditionnel de langue est ¢elliatteindre une compétence
langagiére dans un temps (in)déterrfinéi dépend trés souvent du travail autonome et
de I'entourage langagier de I'apprenant. Le parcalienseignement typigue amene
'apprenant a des étapes de plus en plus compléedspprentissage de la langue
(séquences de développement). Par ailleurs, ménétaat un modéle en permanente
évolution, le cours traditionnel de langue persddes tous les contextes, aujourd’hui
plus que jamais grace a la globalisation et au daéifitilingue (European Commission,
2008). Pourtant, on constate qu’il prend d’auti@snkes comme c’est le cas des cours
intensifs ou le nombre d’heures de cours proposstsmajeur. En effet, dans la
recherche en ALS, le cours traditionnel (régulierirgensif) constitue un contexte
susceptible d’étre étudié comme le sont le contéXtemersion scolaire et les séjours a
I'étranger (Freed et al., 2004). La question soédegtans la plupart de ces études reste
toujours celle de l'efficacité de |"approche tramhnelle, mais elle est menée a des
nouvelles portées. En I'occurrence, on constateétiedes plus récentes qui suggerent
une combinaison de trois contextes pour atteindre eompétence global en L2, a
savoir : le cours traditionnel, I'intégration duntenu et la langue dans I'enseignement
("EMILE) et le séjour & I'étranger (Perez-VidaQP1 ; & paraitrey:

Cette section a tenté de dresser un apercu gahécaintexte d’acquisition formel vis a

vis la description qui suit autour du milieu natiste. On a précisé la différence entre
les contextes qui ont la langue en tant qu’objétutie et ceux ou la langue devient le
moyen et le theme d’enseignement.

® Ces chiffres sont moyennés en cherchant dansmetois du temps des cours des différents écoles ;
universités et instituts de langues.

9 En I'occurrence, un nombre d'instituts des langaes établi un paralléle entre le nombre d’heures
étudiées et le niveau atteint selon les référedudSonseil de I'Europe et le Cadre Commun Europieen
Référence pour les Langues (CECRL).

! Cette recherche a été développée au sein du @aje (Study Abroad and Language Acquisition),
coordonné par C. Pérez-Vidal a I'Université Pompabra (UPF) et mené en collaboration avec
I'Université des lles Baléares (UIB). La descriptide ce projet de recherche sur le site de 'Eqdéee
recherche ALLENCAM http://www.upf.edu/allencam/en/
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2.2 Le milieu guidé naturaliste

Ayant signalé quelques caractéristiques principaegropos du milieu traditionnel
d’enseignement d’'une L2, il convient de passer emmtextes d’enseignement ou la
langue cible constitue a la fois le sujet et le arog'instruction en salle de classe. Nous
avons constaté dans les sections précédentesenseitinement formel d'une L2 peut
généralement porter sur deux cas de figure : (a)esoours de L2 est présenté et dirigé
en utilisant au maximum la langue cible, ou (bX $®icours porte sur la L2 mais la
plupart des échanges enseignant-éleve se font e lolen dans une langue autre que
la langue cible. On pourrait ajouter a ces deuxdmagigure la distinction présentée
précédemment concernant une approche explicitenplicite pour I'enseignement de
la langue. Ces approches peuvent se trouver dacsitclile ces deux cas également.

Dans cette section, il sera question de présentercddre complémentaire
d’appropriation d’'une L2 : celui des cours ou lagae est non seulement la cible mais
aussi le moyen d’enseignement. On introduira I'ggmeament bilingue tel que défini par
Baker (2006) et Garcia (2008) afin de rendre comdpteette classification préalable.
Ensuite, cette introduction permettra d’aborderxdexemples d’approches en milieu
guidé naturaliste: les programmes d'immersion pargarincipalement du modéle
canadien (section 2.2.1) et les expériences Chllr e cas de I'Europe (section 2.2.2).

Lorsque nous parlons de l'appropriation d’une bzwlieu naturel, 'une des questions
immédiatement posée a cet égard est celle de lilage langagier : quelle quantité
d’'input de L2 doit-on mettre a la disposition depprenant, pour que celle-ci soit
appropriée pour avoir un impact dans |"apprentssagCette question soulevée
précédemment au sujet des contributions de Krast@amment avec I'’hypothese de
I'input intelligible et de I'approche naturelle,edfectivement suscité un grand nombre
de recherches. Elle rend compte par ailleurs, derdalématique centrale qui donne
corps a cette these.

Rappelons que 'appropriation d’'une L2 en milietunal peut avoir lieu dans deux cas
principaux : (1) lors d’'un déplacement, séjour €réinger ou I'apprenant est exposé
entierement et constamment a la langue cible etl@®s un environnement créé en
langue cible, portant sur une exposition plus @éé& et restreinte mais tout aussi
importante, soit a la maison soit a I'école.

Ce dernier cas (2) est celui qui nous concernd! €ilagit souvent des établissements ou
la langue cible sert aussi a d’autres fonctions roamicatives en dehors du cours
traditionnel de langue. Elle constitue le moyemd&gnement, mais aussi le moyen de
s'adresser a certaines personnes, de communigugiuda communauté et d’accomplir
une fonction sociale en particulier dans la sale alasse (camarade, secrétaire,
rapporteur, etc.). Or, cette situation que I'orugisse varie dans chaque micro-univers
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éducatif et c’est pour cette raison que nous adsptbemblée la notion de Baker sur
I'enseignement bilingue comme la situation d’appssage (formelle ou informelle) ou
deux langues sont les moyens d’instruction. Autrgnatt, c’est la situation ou deux
langues veéhiculent a la fois I'enseignement etdieptissage.

Dans leur recueil, Baker et Prys Jones (1998) amfigné la complexité de ce
phénomene, auquel une « étiquette simplifiée »éaa@utée, introduisant quelques
questions concernant la nature de I'enseignemdingbée. Ce questionnement réunit
cing éléments principaux. Il est pertinent de naler dans cette section car cela sera
repris lors de la description des programmes é&udlans la partie Il sur la
méthodologie de ce travail. La figure 1.4 ci-apiéslique les questions issues
initialement d’une situation d’enseignement biliegu

Ces questions servent a créer un apercu du phéeoondirs’avere en effet complexe en
raison de toutes les variables présentes. Cesblesjail faut le remarquer, sont
simplifiées dans ce tableau afin de ne pas trogniemter une premiere approche
générale.

Est-ce que les 2 langues sont utilisées dans la salle de classe?
Langues Comment réalisons-nous les choix de la langue ?

Temps Combien de temps les langues sont-elles utilisées?

Qui se sert de ces langues? Tous les étudiants et les professeurs ou seulement
Participants quelques-uns? dans quelles situations?

Est-ce que le but de I'enseignement bilingue est d’apprendre une L2 ou
Apprentissage d’apprendre a travers la L2 ? Quelles sont les approches méthodologiques
adoptées ?

Quels sont les buts de I'enseignement bilingue? s’agit-il de développer un moyen de

But préservation des langues minoritaires, d’intégrer par le biais de I'’éducation des
perspectives culturelles et cognitives distinctes ou de travailler sur une formation
interdisciplinaire ?

Figure 1.4 Questions sur I'enseignement bilingAdapté de Baker et Prys Jones (1998
: 564-565).

Une fois recueillies quelques caracteéristiquesateséignement bilingue, il est question
de se référer a la catégorisation classique dedignement bilingue initiée par Mackey
en 1970 (reprise par Baker et Prys Jones, 1998erBa005). Dans un premier temps,
cette classification réunissait plus de 90 typesnskignement ou plus d'un code
linguistique est présent. Dans la figure 1.5 plas, on trouve le tableau mis en place
dans Baker et Prys Jones (1998) ainsi que dang Balaarcia (1996) pour résumer ces
types d’enseignement bilingue. Ce tableau peut @&residéré comme un apercu des
situations dans une classe bilingue pouvant vagtm les participants et les éléments
du contexte. On peut y voir plusieurs dimensiod®bord, on observe deux catégories
principales, les formes fortes et faibles d’enseigant bilingue. Ensuite, ils organisent
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ces formes en fonction des objectifs socio-édugaties langues utilisées, du type
d’apprenant et des objectifs d’apprentissage degukss. Nous avons affaire donc, de
facon trés condensée, aux perspectives et auxtatsswle la scolarité comprenant
chacune de ces situations.

Dans ce tableau, Baker et Prys Jones font allusionsertion de I'enfant dans tel ou tel
systeme éducatif. lls tiennent compte notamment @gants dont la famille, la
communauté ethnographique ou la situation socialgrétion) leur a attribué une
langue différente de celle de la majorité. Cela alit peut rencontrer autant d’enfants
bilingues que d’enfants monolingues dans un systgeatif ‘bilingue’. Les objectifs
d’'un établissement de ce type peuvent en effeewvan fonction de ses apprenants : soit
il promeut le monolinguisme et I'alphabétisatiomslda langue majoritaire/officielle,
qui ne serait pas forcément la langue maternell€etdant, soit il met en relief une
langue autre dans le programme d’études (qui pwet & langue minoritaire) et
encourage le travail simultané dans les deux la@im que I'enfant atteigne une
compétence bilingue.

WEAK FORMS OF EDUCATION FOR BILINGUALISM

Type of Program Typical Type of |Language of the |Societal and Aim in

Child Classroom Educational Aim |Language
Outcome
SUBMERSION Language Majority Assimilation Monolingualism
(Structured Immersion) | Minority Language

SUBMERSION with Language Majority Assimilation Monolingualism

Withdrawal Classes / Minority Language with
Sheltered English) ‘Pull-out” L2
Lessons
SECRECATIONIST Languapge Minority Apartheid Monolingualism
Minority Language
(forced, no
choice)
TRANSITIONAL Languapa Moves from Assimilation Relative
Minority Minority to Monolingualism
Majority
Language
MAINSTREAM with Language Majority Limited Limited
Foreign Language Majority Language with Enrichment Bilingualism
Teaching L2/FL Lessons
SEPARATIST Language Minority Detachment,/ Limited
Minority Language {out of | Autonomy Bilingualism
choice)

STRONG FORMS OF EDUCATION FOR BILINGUALISM AND BILITERACY

Type of Program Typical Type of |Language of the |Societal and Aim in

Child Classroom Educational Aim |Language

Outcome

IMMERSION Language Bilingual with Pluralism and Bilingualism &

Majority Initial Emphasis |Enrichment Biliteracy

on L2

MAINTENANCE/ Language Bilingual with Maintenance, Bilingualism &
HERITAGE Minority Emphasis on L1 |Pluralism and Biliteracy
LANCUACE Enrichment
TWO-WAY /DUAL Mixed Language |Minority and MMaintenance, Bilingualism &
LANCUACE Minority & Majority Pluralism and Biliteracy

Majority

Enrichment

MAINSTREAM
BILINCUAL

Language
Majority

Two Majority
Languages

Maintenance,
Pluralism and
Enrichment

Bilingualism &
Biliteracy

Motes: (1) L2 = Second Language; L1 = First Language; FL = Foreign Language.
{2) Formulation of this table owes much to discussions with Professor Ofelia Garcia. This
typology is extended to 14 types of bilingual education in Garcia (1997, p. 410).
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Bien que les cas de figure décrits dans cet ensestibnt multiples, d'ailleurs en
vigueur de nos jours, on se focalisera sur lesstygienseignement figurant dans le
tableau des formes fortes d’enseignement bilingtimmersion, 'EMILE et le cas de
la Colombie qui constitue un cas inspiré du mod&lemersion. On remarque dans ce
tableau que les cours EMILE n'y figurent pas enc@ne verra dans la section sur cette
approche que ce sigle aura été introduit peu dedeapres et qu’il est plus que jamais
considéré dans la recherche actuelle (Abello-Certe€handler, Lopez-Jiménez, &
Chacon-Beltran, 2013; Dalton-Puffer, 2008 ; Loren2asal & Moore, 2009 ; Garcia,
2008 ; Gajo, 2007a ; Juan-Garau & Salazar-Nogdepayaitre).

Cette section a introduit le contexte d’acquisitdans le milieu naturaliste que simule
un environnement langagier pour l'appropriation, famsant de la L2 le moyen
d’enseignement mais aussi I'objet étudié dans lgpat de cas (Genesee, 2013;
Pellerin, 2009). Une fois présenté cet apercu 'saséignement d’'une L2 en contexte
naturaliste, les sections suivantes feront étatdelex exemples concrets reliés au
contexte de notre étude : les approches d'immesiole 'EMILE.

2.2.1 L'immersion scolaire : un apercu

Parler du modele d’enseignement en immersion narersans doute vers I'expérience
canadienne initiée avec le projet St. Lambert agb@a dans les années soixante. Dans
cette section, il sera question de présenteradts rincipaux de ce modeéle scolaire. On
fera état de la recherche pertinente portant surésultats, avantages et débats autour
de I'immersion tout en reliant ces contributionsadre étude.

L’immersion scolaire formalisée avec le modéle dfiersion francaise au Canada peut
étre considérée comme l'un des contextes les pflientspour I'acquisition encadrée
d’'une langue seconde. Il faut dire au préalable ltoenersion existait bien avant la
création du modeéle canadien, et ce n'est que grdagecherche développée autour de
ce dispositif gu’il est devenu si populaire (Cumsin983). En effet, cette initiative a
marqué une révolution dans I'enseignement des Emglepuis la fin des années
soixante au Canada avec I'expérience St. Lambarnfiert & Tucker, 1972) impulsée
par les parents des éléves anglophones dans ledmme Montréal. La motivation
principale des familles aura été le besoin d'assleefutur professionnel de leurs
enfants, en leur donnant les moyens d’atteindre aomepétence requise en francais
pour étre considérés comme des bilingues fonctiennea maniere dont cette
expérience s’est développée n'en est pas moinsesapte : I'organisation des parents
est allée jusqu’au point de trouver le soutien sgaiee de la communauté locale des
chercheurs et des scientifiques pour s’informeraeséquences cognitives, sociales et
académiques lors de la mise en place du projetepi®arik, Swain, & Gaudino, 1984;
Gajo, 2001; Genesee, 1994; Swain, 1984). Ce niestrgpidement que le modele a
connu un veéritable succes dans la recherche etldar®issance du programme. On
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comptait déja dans les années quatre-vingt-dixndsde mise en ceuvre du programme
et plus d'un millier d’articles et des rapportsréeherche autour de ce contexte (Calvé,
1991 dans Gajo, 2001).

Il faut dire que le contexte académique motivaexpérience de St. Lambert était bel et
bien celui que I'on décrivait dans la section 1nsglda mesure ou le modele s’est
développé sous une forme d’analogie de l'acquisitie la L1 (Genesee, 2013). Les
principes de Krashen, comme l'approche naturellérgtut intelligible, auraient servi
de piliers théoriques pour le modele d'immersioa.dut sous-jacent de cette démarche
était celui de procurer aux éleves un environnenmeitiraliste qui leur permettrait
d’atteindre une compétence en francais semblalziell@ d’un natif. De fait, (Long,
2002) I'mmersion a été justifiée initialement sat une approche centrée sur la
signification (FoM), ce qui lui a colté dans lahexche ultérieure un bon nombre de
questionnements concernant la compétence des gkwmisut en ce qui concerne la
maitrise de la grammaire du francais :

Cette position est implicite (...) en partie danpiiification des programmes
d'immersion au Canada (...) et plus récemment danglées de Krashen sur
'enseignement de la langue et du contenu ainsdgue I'approche naturelle de
Krashen et Terrel?

En effet, la raison principale du succés de cehigrarhe est qu’afin d’atteindre un

niveau compeétent et fonctionnel dans la L2, I'imsnan tient compte de deux facteurs
fondamentaux : il assure un environnement langagigaturel » et promeut la pratique
diversifiee de la L2 dans des disciplines non-lisggues (Genesee, 1994; Wesche,
2002) Ces facteurs néanmoins, s’averent dépendintplusieurs autres éléments
présents dans l'acquisition. Comme par exempldemeps d’exposition a la L2, la

méthodologie, linteraction avec les enseignants let pairs, I'age de début

d’acquisition, etc.

Les conclusions énumeérées dans le recueil de W¢2002) et les réflexions de Gajo
(2001) sur les raisons du succes de 'immersiom lsgrsuivantes :

« Le début a I'a4ge précoce

« L'intensité de I'enseignement et I'exposition ddague-cible.

« L’apprentissage substantiel a travers des matieredinguistiques.
+ Les facteurs du contexte

12 This position is implicit (...) in part of the ratiate for French immersion programs in Canada, (...)
and more recently in Krashen’s ideas about sheltesabject-matter teaching and in Krashen and
Terrell's “Natural Approach.”(Long, 2002 : 195. Traduction libre de 'auteur).
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Quand bien méme I'immersion demeure trés populdifaut dire qu’elle n'est pas
encore majoritaire dans son contexte d’origine.2BA9, le Canada comptait plus de
325.000 éleves inscrits dans ce programme dans pseginces anglophones
(Brockington, 2011). Un chiffre qui équivaut a 1@ la population scolarisée dans ces
écoles et qui reste plutdt stable depuis les diridees années (Wesche, 2002). D’'une
part la mise en place de ce systéme nécessitersonpel bilingue entrainé, ce qui n’est
pas le cas dans toutes les provinces et états mad@aCeci d’ailleurs constitue I'un des
enjeux le plus communs dans I'enseignement bilin@e&o, 2001). D’autre part, un
bon nombre de recherches empiriques a fait de l8msion un contexte d’étude
essentiel dans la recherche en acquisition de éangecondes (Swain, 2000).

2.2.1.1Les caractéristiques de I'immersion

On commencera par résumer les caractéristiquesipales de ce modele qui a été
congu visant a établir un bilinguisme additif cez éleves (Lambert, 1974). Rappelons
que le bilinguisme additif implique I'acquisitionuthe L2 en supplément de la L1 de la
personne et non pas au détriment de celle-ci, csagait un exemple de bilinguisme

soustractif (nombre de cas de langues en contexiaitaire).

Les caractéristiques centrales de 'immersion dissinitiatives internationales d’aprés
Johnson et Swain (1997) sont décrites ci-apres:

La L2 est le moyen d’enseignement.

Le programme d’études de I'immersion est paralé&lgorogramme local.

Du support & la L1 est proposé (matériel et humain)

Le programme mene a un bilinguisme additif.

L'exposition a la L2 est largement restreinte aexites de cours.

Les éleves rentrent dans le programme ayant desaisimilaires (limités) de L2.
Les enseignants sont bilingues.

La culture de la salle de classe est celle de lammonauté de la L1.

©NOOAWNPRE

Le travail mené par Johnson et Swain, qui leurrenfsed’aboutir a cette caractérisation,
a consisté en un recueil des expériences intenadi® inspirées de l'immersion
canadienne. Les expériences transposees au comtextetional ont effectivement fait
I'objet d"ouvrages et réflexions importantes. Clestas par exemple de I'immersion
suédoise en Finlande et 'immersion catalane eadisp (Buss & Laurén, 1995).

On pourrait ajouter a cette liste I'idée que l'immsien, dans son but d’atteindre une
compétence fonctionnelle en L2, rend I'apprentiesdg la L2 ‘accessoire’ au parcours
académique. Ce qui constitue le principe de I'agitjan en milieu naturel (Doughty &

Long, 2003 ; Genesee, 1978, 2013). En effet, daméfiexion a I'occasion des 30 ans
de mise en place de I'immersion, Cummins (20000a® que ce type de programme
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connait la réussite une fois que les condition®r@ves pour sa mise en place sont
réunies, ce qui a été le cas du Canada ou un bigimg additif a été effectivement
atteint dans I'ensemble des cas évalués. Pouittaiat rejette pas la possibilité que cela
ne soit pas le cas dans d’autres contextes eteqoeaténtiel de 'immersion, pour mener
a un bilinguisme additif, soit mis en question.

Ayant décrit sommairement les caractéristiques plegyrammes d’'immersion, on

passera a la classification de base qui a étédwadti a cette modalité a partir du
programme canadien.

2.2.1.2Les types d’'immersion scolaire

Le modéle d’immersion initialement concu dans I'éxence St. Lambert a proposeé
I'enseignement par le biais de la L2 depuis I'emtlés enfants dans le systéme éducatif,
c’est-a-dire dans le préscolaire. Nous verrons timparagraphes a venir qu’au fur et
a mesure que des demandes et des contraintestsmposées au fonctionnement de ce
programme, d’autres variations ont émergée. On amésles trois types prédominants
qui apparaissent dans la figure 1.6 adaptée dergake1, 2006). Dans la figure on a
affaire a toutes les années de scolarité de larndlie kindergarden)a I'année 12.
Selon chaque cas, on observe en blanc le poureedi@dangue dispensé en anglais
(L1) et en noir le pourcentage pris par I'enseigeeten francais (L2).

Une caractéristigue commune aux trois types deramogne est le degré variable

d’exposition a la langue, voire en ordre décroissanfur et a mesure que les éléves
avancent dans leur scolarité. Les raisons motieeité organisation sont multiples et on
en parlera davantage dans la discussion de largdehsur 'immersion.

L’'Immersion précoce (Early immersiol: Ce type d'immersion est le plus reconnu et
le plus adapté. Il consiste a démarrer le parcecotaire en L2 des la premiere année
(entre 4 et 5 ans). Cette catégorie peut avoirdeemaniérgoartielle ou totale Elle est
observable dans les deux premiers tableaux dgueaefil.6 (sur le rang horizontal). La
modalité totale implique un 100% du temps a I'écete L2 depuis le début et la
modalité partielle implique un 50% des enseignesentL2.

Immersion Moyenne (Middle/Delayed Immersign On peut observer le type
d'immersion moyenne dans le premier tableau du i@eux rang de la figure 1.6. Cette
modalité consiste a commencer plus tard que lepld@se, voire pendant les années du
primaire ou vers la fin (age 7-9 ans). Cette moéladist aussi trés présente dans les
adaptations du modele d'immersion en dehors du @a@khnson & Swain, 1997). |l
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est important de remarquer, tel que signalé damsbleau, que des cours traditionnels
de L2 sont toutefois proposés avant le début dag&en immersion.

Immersion Tardive (Late Immersion) L'immersion tardive illustrée dans le dernier
tableau a droite de la figure 1.6 propose de coroerele programme au début des
années du secondaire (11-12 ans). Ce type dimamersiclut aussi des cours
traditionnels de langue avant le secondaire.

100+ 100
90+ 90+
80+ 80
70 70+
L) 60 & 60~
5] i < i
€ 50+ 2 50
CE C
5 404 5 40+
= 30 = 30
- 20-
10+ 10+
- 0-
K 1 2 3 4 5 6 7 K 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Year/Grade in School Year/Grade in School
K - Kindergarden K - Kindergarden
D % of English medium lessons B % of French medium lessons D % of English medium lessons B % of French medium lessons
100 100-r— I
90+ 90+
80 80-]
70+ 70-]
% 60+ ED 60
£ 50-| Second Language 2 50-] Also Second Language
% 40{ French Lessons g 40_: Lessons in French
= 304 = 304
20~ 20+
10+ 10~}
0 0-— ——
K 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 K 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Year/Grade in School Year/Grade in School
K - Kindergarden K - Kindergarden
D % of English medium lessons B % of French medium lessons D % of English medium lessons W % of French medium lessons

Figure 1.6. Les types d'immersion. ReprigeBaker (2005 : 206)

D’aprés Genesee (1987, 2013) on peut identifieis ttoaits principaux touchant a
I'organisation et aux types de programmes d’imnogrsDans un premier temps, la
question de I'age est observée ; les programmaesntErsion n'auraient pas constitué
une étape révolutionnaire s’ils n'avaient pas sowtédée de présenter la L2 dans le
parcours scolaire depuis la premiere enfance (@marl’age de 4 ans). Cette décision
aurait renforcé l'idée que «le plus tét sera leuxri», faisant allusion a la période
critique. Effectivement, il faut dire que dans kesdription plus courante des types de
programme, cette question touche aux rangs d’agetat pendant la période critique
mais rarement apres. A ce sujet il faut noter qu@’est pas une question uniqguement
liée a la période critique mais aussi aux opporésnde pratiquer la L2 et d’étre en
contact avec la langue en dehors du cadre scojgigue. Dans un deuxieme temps, il
est question de l'approche meéthodologique : ceke I'dpprentissage basé sur le
contenu. Cette approche renvoie aussi a l'idée’atgdisition de la langue comme
résultat accessoire de I'étude d’'une matiere quelge. Mais c’est le but de cette
approche double, langue et contenu, expérimentési adans d'autres modéles
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d’enseignement bilingue, qui se révele le plusaiti Enfin, la question de la quantité
et du temps d’exposition a la L2, sont résumés dandescription des types de
programme. Cette question s’avere la plus diffiéilenesurer. Car, telle que Genesee
(2013) le signale, la question du temps d’expasiést relative. Pour le propos de cette
thése, je m’attarderai sur les effets du tempspbeition a la L2 dans le programme
d’enseignement en immersion, en m’appuyant aussiidae exprimée par Cummins
(2000) a propos des conditions qui doivent étraig&supour qu’'un programme ait du
succes.

2.2.1.3Les résultats de la recherche

L’évaluation des programmes d’'immersion a commedneg peu de temps apres leur
mise en place dans les années soixante-dix. Lavatioth d'un bon nombre de
recherches a été celle de connaitre les effetsptogramme sur trois aspects essentiels
: (1) le développement de la L1, (2) le développanages aptitudes cognitives dans les
matieres dispensées en L2 et (3) I'efficacité oupact du programme (plusieurs types)
sur le développement de la compétence en L2 (Gend887, 2013). A propos des
contributions de la recherche a I'étude de l'imnwers(domaine de I'ALS), Swain
(2000) présente un recueil conséquent. Les aspactesquels elle fait le point sont
présentes ci-apres :

e La production

» Larétroaction négativenégative feedbagk
* L’enseignement centré sur la forme (FoF)
e Lerble de la LY the role of L)

* Lage

e L’évaluation de la langudanguage testing

Les effets et les résultats des programmes d’imoremnt fait I'objet d’'une quantité
considérable d’enquétes, d’études empiriques lodiiales, transversales et de recueils
historiques.Certains des aspects soulevés par Swain ont déjarésentés dans ce
chapitre : Les cas de la production (output) eFdE. Swain soutient d’ailleurs que la
recherche en immersion a éclairé quelques questionsernant I'ALS, le cas de la
correction ou la négociation de la forme travailé Lyster (2001, 2007), le rble de la
L1 dans le développement de la L2 (en termes da@mite ou d’outil affectif ; Harley,
1992). Egalement, la question de I'age de démarfpgecoce ou tardif) et enfin le
développement des batteries de tests pour exarigreeignement bilingue. Des
batteries des tests qui ont été largement adopigas évaluer les performances des
éleves en immersion a travers le territoire camafli@rnbull et al. 1998).
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Aprés plusieurs années de sa mise en place, lelenddsmersion canadien rend
compte de résultats divers concernant ses effetsesudiplomés et ses apprenants en
cours. Des contributions historiques confirment de® résultats globaux de cette
approche s’'averent majoritairement favorables (tidga 2007 ; Genesee, 2013).
Comme on l'a remarqué plus haut, «Les tout premtglans de la recherche
canadienne ont montré que la scolarisation en L&aasionnait pas de pertes
collatérales » (Gajo, 2001 : 10). Plus concrétdmes constats ponctuels généralement
reportés concernant les éleves en immersion d’'apiesche (2002) ; Genesee (1987,
1994, 2013) ; May (2008) ; Lazaruk (2007) sont ééréas ci-apres :

Au plan lexical :

» L’emploi d’'un répertoire de vocabulaire plus restrenotamment contraint au
contexte académique/scolaire et I'emploi régulierwviérbes ayant une haute
fréquence d’emploi (Lazaruk, 2007).

Au plan sociolinguistique :

» L’appropriation d’'un type de registre dénomme ‘eii@é de 'immersion’ Lyster
(1987), qui ferait preuve d’'un stade de fossilmatiles formes non-standard de
la langue cible.

» Des confusions entre les marqueurs « tu » and s ¥duyster, 1994; Mougeon
et al., 2010).

Au plan de la compréhension écrite et orale :

* Les apprenants des programmes d’immersion ont obdes scores similaires
obtenus par des francophones natifs ayant le mé&uesér des épreuves de

compréhension orale (écoute) et écrite (lectura)y(& Shapson, 1988 ; Harley
& Swain, 1984).

Au plan de I'expression écrite et orale :

* Les apprenants en immersion font preuve des infleerde la L1 dans les
éléments de grammaire (Harley, 1992).

* Les apprenants auraient une tendance a ne pas cmemale conversation en
langue cible spontanément, mais plutét a I'utiliseur faire des répliques; ou se
voir forcés de I'utiliser dans un contexte localldéangue cible (Wesche, 2002).

En termes généraux comparaison avec le cours toaufiel:

» La compétence en francais des éleves en immertadmpkis avancée que celle
des éleves qui suivaient entre 20 et 40 minutejopaide FLE.
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* Les compétences d’expression orale et écrite st remelees différentes de
celles des natifs.

» Les apprenants continuent a faire des progres ldasecondaire (Harley, 1992;
Wesche, 1989).

Cummins (1983) résume quelques résultats de lereoh a 'époque afin de défendre
ce modéle. Il énumere quatre domaines ou l'impastgtogrammes d’immersion s’est
avéré majeur : (1) les effets du bilinguisme sutdeeloppement cognitif et académique
des enfants ; (2) les effets de l'intensité depbsition a la L2 sur le développement LI
et L2 des enfants ; (3) le probleme de "I'age ogitirdans I'apprentissage de L2 ; (4) la
pertinence d'un changement de langue, de la maiséoole, pour tous les enfants.

Par rapport a ces domaines, Cummins a soulignéeguéeves arrivent a maitriser les
langues et que le temps consacré a I'enseignerfarites matieres dans la langue cible
est la raison principale de la réussite dans ¢atigue, voire du niveau atteint par les
éléves en fin de programme. Ensuite, il constatelgs étudiants plus agés progressent
plus vite que les étudiants plus jeunes pour ceegtlila compétence cognitive et
académique, et que cela ferait de I'immersion urdéf® convenant a ‘toutes les
catégories d’étudiants’.

C’est ici qu'il renforce sa théorie autour de lang@tence communicative comme pilier
de la méthodologie de I'immersion, partant de latidction entre la compétence
cognitive et académique dune part, et de lauthes talents essentiels de
communication interpersonnelle en LI et L2. Cesngpes seront traités sous
I'hnypothése de linterdépendance et les notions RIES (Basic Interpersonal
Communicative Skiljsest CALP Cognitive Academic Language Proficiehcy

Cette sous-section a tenté de dresser les aspsetstiels des programmes d’'immersion
inities au Canada: leur structure, leurs typeslest questions dérivées de leur
implémentation. Il faut préciser que un nombre destjons concernant la recherche en
immersion, surtout celles touchant a I'expositientemps et les effets du programme
sur la compétence en L2 seront abordées plus ait dénhs la section 3 de ce chapitre.

2.2.2 Le CLIL/ EMILE en Europe
La présente partie se centre sur une approche wgpupleu différente de I'immersion,
mais réecemment développée dans le contexte Europégngit de 'approche CLIL ou

bien 'EMILE.

CLIL est 'acronyme de Content and Language Integrated Learnifi@ette approche
est connue en frangais comme « 'Enseignement dulaiere Intégrée a une Langue
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Etrangéere (EMILE) ». Tout au long de cette sectmnfera référence donc a ce dernier
nom tout en sachant que I'appellation CLIL est adage utilisée dans la littérature.

La genese de cette approche est un mandat eura@g®iu a I'enseignement des
langues et au multilinguisme. En effet, EMILE &titue la réponse a une politique
globale concernant I'expansion de lI'anglais comingua francaet I'opportunité de
faire recours a la pluralité linguistique dans pase Européen (European Commission,
2008). Cela dit, I'enseignement intégré de langeteslu contenu au niveau scolaire
existait déja avec des exemples concrets commed desi classes Européennes
(EURYDICE, 2006 ; 2008), mais il n'a connu cettgelation gu’apres I'année 2000
lorsque la constitution de I'espace Schengen aitéulsc mise en place de nouvelles
politiques Européennes, dont celle des languesn@eere plus concréte, il est noté que
les conclusions du Conseil de I'Europe en 2002 &ddane visaient a promouvoir le
multilinguisme a travers I'enseignement de dewgless étrangeres des la premiére
enfance ; un enseignement qui leur permettraitedfatre unemaitriseen ces langues
(EURYDICE, 2006 ; 2008). Or, cette approche n'est pncore développée de la méme
maniére dans I'ensemble des Etats-membres (la @&teleePortugal, par exemple) et
semble étre plus installée et explorée dans certaitres pays (I'Espagne, I'Autriche ou
la Finlande). Aujourd’hui, TEMILE constitue un daime de recherche en croissance,
dont le but n’est pas uniqguement le multilinguisimectionnel mais la formation d’'une
jeunesse européenne capable de faire face auxdeégiscommunication interculturelle.
(Cenoz, Genesee, & Gorter, 2013 ; Carmen Pérez\&igaraitre).

2.2.2.1Les caractéristiques de I'approche EMILE

Tel que le signale son nom, la caractéristiquecipale de cette approche est la notion
d’intégration. L'EMILE est une approche qui implgla conjugaison des contenus de
la langue cible et de la discipline non-linguiseq(DNL). Cette décision d’intégrer
deux matiéres du programme est basée sur le faitl'gqonseignement d’'une langue
exige plus de temps, ce qui ne pouvait pas étrerdécdans le programme régulier.
L’objectif de cette approche est donc de propokes ¢fopportunités pour utiliser la L2,
tout en I'ayant comme moyen d’apprentissage alsdi¢n-Puffer, 2008).

Un cours de type EMILE peut avoir lieu dans tousneseaux de la scolarité et méme
plus, au niveau universitaire. De la méme maniémeut étre mis en place tant dans
des établissements publiqgues que privés. Mais laiereadont il est implémenté est
différente selon chaque cas. De fait, on ne pastdg&terminer un programme d’EMILE
unique, et par tant une méthodologie unique. Sear¢émuelques positions théoriques
sont proposées a cet égard. Le cas du modele dedetCoyle en est une. Ce modéele,
illustré dans la figure 1.7., montre concretemamt tjessence de 'EMILE implique
I'interaction de quatre composantes, a savoircolamunication en langue cible dans
un contenu spécifigue (DNL) par les biais des stratégies ‘dallletés précises
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(cognition), dans le but datteindre un objectif intégré gentissage et de
compréhensions de I'autreu(ture) (Coyle, 2008).

Communication

Content

Figure 1.7 Le modele de 4Cs de Coyle (1999, 2005)

En termes méthodologiques, 'EMILE peut constituee prolongation de I'approche
communicative (Pérez-Vidal, 2009 ; communicationspanelle), en ce que la langue
cible devient le moyen de communication principut en promouvant l'autonomie
de l'apprenant. Elle dénomme cette étapesécond time aroundce qui implique
l'intégration non seulement d’autres disciplinesn4liaguistiques mais aussi de
nouvelles technologies a I'enseignement de la largble. De la méme maniere, les
cours EMILE ne se centrent pas nécessairement’explitation des aspects de la
grammaire de la langue cible, ce qui constituegpeet défavorable lors de I'évaluation
des compétences des apprenants.

Pour ce qui est de I'intégration des DNL et dealague cible, il convient de mentionner
les contributions de Gajo (2007a; 2007b). Il éwodes implications d’'une approche
intégrée sur trois niveaux : le niveangnitif qui renvoie aux processus qui font appel a
des savoirs appartenant tant a la discipline ga’dahgue ; le nivealinguistico-
communicatifiqui comprend les fonctions de la langue L1 et a@det en dehors l'acte
éducatif et du programme et enfin, le niveaiopolitique ou symboliqugui renvoie
aux enjeux de I'intégration DNL-langue cible selertontexte ou celle-ci se développe.
Gajo illustre la complexité de cette démarche @sgmtant des extraits de séquences de
cours concernant différentes langues européenrmss Des séquences, I'on a affaire
aux enjeux de la présentation des contenus spéesfjccelui de l@omplexificationen
serait un. La complexification se matérialise denselation densité-opacité que Gajo
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présente. En effet, dans le but de la compréhensiorélément présenté de la DNL

s’avérant dense, impliquerait I'opacité de I'élémlarguistique sous-jacent. Enfin, Gajo

met I'accent sur le recours a la reformulationgliification et a la conceptualisation

en tant que stratégies valables pour atteindrggfiiration des matiéres de DNL et de la
langue cible.

Il faut préciser que les cours EMILE constituene unodalité alternative a l'intérieur
d’'un parcours éducatif traditionnel. Elle comprdighseignement d’'une matiére en
utilisant une langue différente de la langue offiei du territoire. Ce qui implique la
nécessité d’'avoir des enseignants des DNL suffisamiraompétents dans la langue
cible. Cette offre varie selon chaque établissemeastie peut avoir lieu dans le
primaire, le secondaire ou méme a l'universitéeztt gomprendre un processus sélectif
aussi. Celle évoquégar (Dalton-Puffer, 2011) correspond a une moddditgement
connue comme une approche double qui donneraibhtadianportance a I'étude de la
langue et de la matiére en question, raison pauelée la plupart d’éleves inscrits dans
ce parcours doivent assurer préalablement des ¢engas de base en LE.

De fait, il convient de préciser que la grande mades expériences EMILE et des
modeles d’enseignement bilingue, a ce jour, selifad sur I'anglais comme moyen
d’instruction. Certains recueils d’expériences EMIcomme celui de Dalton-Puffer
(2011) font appel au terme « CEIL » pour exprimerchs des cours uniguement
développés en anglaiCdntent and English Integrated Learn)ngPourtant, cela
n'implique pas le délaissement des autres landuies, au contraire : des efforts sont
entrepris pour élargir cette approche a la priseanpte de plusieurs langues dans les
apprentissages a I'école. Notons que le statutédetes européennes ainsi que les
mandats officiels renvoient a la nécessité d’emsigau moins deux langues depuis
I"école primaire (Housen, 2012 ; Perez-Vidal, 20aJparaitre)

Il faut ajouter a ce sujet que dans la plupartades il s’agit d’expériences pilotes avec
des éléves présélectionnés et les ressources reetlaodologie dépendent donc en
grande partie, des enseignants ou bien de l'inistitu

Etant donné que les deux approches ont lieu dagsedéon appelle « le milieu guidé
naturel », il est nécessaire d’'établir les point®idjents entre I'approche EMILE et le
modéle d'immersion, ainsi que de I'approche basdescontenu.

Avant de passer aux différences, il convient detmener les points en commun entre
ces deux approches. D’abord tant 'immersion carat et 'EMILE ont été menées et
congcues dans des établissements publiques ; laodwdtigie qui implique la langue
cible comme moyen d’enseignement et enfin l'inteénkoraire.

En ce qui concerne les différences, LasagabasteBieata (2009) discutent cette
guestion d’abord du point de vue terminologiqueseméférant a une confusion entre les
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termes d'immersion et d’EMILE. D’une part, ils memnent les caractéristiques qui les
définissent. Les différences établies par Lasagaebas Sierra sont regroupées dans des
catégories comme : langue d’enseignement, profess@ge de début, matériel, le
public (étudiants étrangers) I'objectif d’apprestige de la langue et enfin, la recherche.
Contrairement a l'immersion qui est développée dansenvironnement ou deux
langues coexistent (le cas canadien ou bien cellilahgues régionales en Espagne),
L’EMILE est mis en place pour établir un contacteavune langue étrangere
appartenant au contexte Européen.

2.2.2.2Résultats de la recherche

Les résultats de la recherche empiriqgue autourimi@lémentation des cours EMILE
sont de plus en plus nombreux. On constate notamehes explorations récentes
menées en Espagne. Signalons d’avance quelquesbatiohs qui résument ces
avancements dans la recherche et les perspecevesti#® approche dans ce pays, par
exemple: Cenoz et al., (2013) ; Garcia Mayo & Vital Olaizola (2009) ; Lorenzo et
al. (2009) ; Juan-Garau & Salazar-Noguera, (a pajgiPérez-Vidal (2011 ; 2013).

De maniére plus concrete, la maniére dont la rebleesur L'EMILE s’est effectuée
consiste a comparer la performance des apprenastscldsses EMILE en L2 par
rapport a ceux des classes régulieres (Ruiz deb2aed Lasagabaster, 2010). Garcia
Lopez et Bruton (2013) soutiennent que généralement apprenants EMILE
démontrent un niveau avantageux dans des examegsmeétence globale en L2 par
rapport aux apprenants qui ne font pas partie de epproche. Tout de méme, ils
signalent un manque d’'implémentation des analyges ales pré-post tests qui menent
a des comparaisons plus nettes. Ce type d’anabysegit eclaircir des résultats comme
celui de Ruiz de Zarobe (2007) qui a trouvé que ajgsenants EMILE ayant 110
heures de plus que leurs pairs hors EMILE, ne satnaient pas significativement
différents dans la production langagiere.

Dans I'ensemble, les recueils portant sur cettecmhie estiment que les expériences
EMILE nécessitent encore un grand nombre d’études pendre compte des effets,

enjeux et avantages, ce qui est le cas de la @whaur 'immersion (Roquet-Puges,

2011). Toutefois, les progrés dans I'explorations deffets des cette approche
s’accroissent comme le signale Dalton-Puffer (20R@11). Elle précise des signes de
progres plus concrets concernant les habiletéptiges, le lexique, la fluidité et le coté

‘émotionnel’ des apprenants. En revanche, les doesaile la syntaxe, de I'écriture, la
prononciation et I'expression écrite ne s’avéremis plus développés chez les
apprenants de cette approche (Dalton-Puffer, 2@0% Bérez-Vidal, a paraitre).
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Dalton-Puffer (2008) résume les résultats de laeneis place de 'EMILE dans son
recueil, en termes des habiletés favorisées etfanamisées (ou indéfinies) par cette
approche. Ce recueil est repris dans la figure di-8essous. Parmi les études
mentionnées dans son recueil, on signale ceux a&yauhbré la performance écrite des
éleves EMILE. Dalton-Puffer renvoie aux travauxLdieares et Whittaker (2006) ainsi
que de Vollmer, Heine, Troschke, Coetzee et Kij8D6) ou I'on explore I'écrit des
éleves dans des cours spécifiques de sciencedesodiapensés en anglais (histoire et
géographie). Leur approche est basée sur I'anébysdtionnelle du registre discursif et
de I'appropriation du genre académique par lesaagnts. lIs en concluent que peu des
difféerences sont trouvées entre le registre étritoeal des apprenants concernant les
textes de ces disciplines, notamment en se cerdgmariemploi de clauses dépendantes
et les structures grammaticales demeurant loinadiarigue cible. De méme, leurs
textes demeurent tres dépendants de la méthod=etil

Favourably affected Unaffected or Indefinite
Receptive skills Syntax

Vocabulary Writing

Morphology Informal/non-technical language
Creativity, risk-taking, fluency,quantity Pronunciation

Emotive/affective outcomes Pragmatics

Figure 1.8 Habiletés des éleves EMILE (Repris digdnaPuffer, 2008)

Ces études mettent I'accent sur le besoin de trawéécrit non seulement dans la L2
mais aussi dans la L1 (Dalton-Puffer : 6). En codance avec la vision de Dalton-
Puffer et Pérez-Vidal, il faut signaler la visioe th recherche menée en Andalousie
(Espagne) par Lorenzo et al. (2009). lls ont identtertains aspects ayant un effet
important sur la réussite du programme EMILE mis cenvre, a savoir 'age de
démarrage des enseignements intégrés et la diginbues « fonctionalités » de
chacune des langues dans ces expériences. Enrfeace, les résultats de leur travalil,
qui a porté sur une comparaison des apprenants EMLI_des apprenants dans le
programme régulier a partir des tests compétengbatg de I'anglais-L2, visent a
rendre compte de l'impacte qui peut avoir 'EMILE$ le programme éducatif
général ; les apprenants EMILE ayant porté envd@¥ d’avantage dans le score final
des quatre compétences en L2 (compréhension edssipn orales et écrites). En ce qui
concerne les professeurs, I'approche EMILE néaessit professionnel de la matiere
connaissant bien la langue étrangeére ; le butestamhsposer ses cours dans la langue
cible. Cela peut avoir lieu a n'importe quel momeduatcursus pédagogique ; mais cela
n'est pas systématique, comme dans le cas d’'unersion, dans laquelle tous les cours
en L2 seraient assurés pendant toute I'année. Quiapitofil des éleves, I'age de début
d’'un cours de ce type est généralement établi dprparcours de I'école primaire, ce
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qui serait plus semblable a une option dimmerstardive. La raison de cette
organisation précise est due au fait que les éleag@svent une formation en LE tout au
long des années du primaire et que le cours EMHtEnés en place pour renforcer leurs
connaissances. A cet égard un cas mentionné pagalaster et Sierra (2009) qui
deviendrait problématique, est celui des éleves igrants qui doivent passer des
examens de niveau de langue pour profiter de petsibilite.

Tel que souligné dans le rapport EURYDICE (2006). @ncernant le développement
de 'EMILE :

« La participation a un enseignement de type EMhtEgré a I'offre éducative
ordinaire est ouverte a tous les éléves. Néanmquedgues pays ont établi des
criteres d’'admission et sélectionnent les partitipaa cet enseignement,
notamment quand la langue cible est une langueggra ».

Les obstacles susceptibles d’étre rencontrés lerdadmise en place de ce type
d’enseignement ne se sont pas fait attendre. Deélae maniere, le rapport Eurydice
(2006 : 51) signale «les principales contrainte®géées dans les contributions
nationales concernent les ressources humaineégilsdtion, les aspects financiers et
matériels et, enfin, les aspects pédagogiques »effat, la ‘pénurie d’enseignants
spécialisés’ serait encore un problegéméralmais au dela de ce fait, il faut savoir que
les programmes demeurent des programmes pilotes ledsent aussi sur une sélection
des effectifs. D’ou certaines critiques qui ontldigal’approche d’élitiste.

Pour conclure, Pérez-Vidal (2013) soutient qu’uangr effort est mis en place pour que
'EMILE soit renforcé par plusieurs options de dontté, a savoir: un séjour a
I'étranger et le parcours EMILE dans I'enseignenmmérieur. En effet, tel que Perez-
Vidal le note, I'idée sous-jacente de 'EMILE estlle de lintégration a tous les
niveaux et c’est ici que la recherche joue un edeentiel car elle doit faire face a
plusieurs contextes. Cette notion d’intégrationleate aussi par Gajo demeure une
caractéristique essentielle de cette approchea guestion de I'intégration présente un
intérét a trois niveaux au moins : cognitif, lingtiGue, communicatif et sociopolitique-
symbolique » (2007 : 1). Cette synthese peut éomaptétée par la conclusion de
Dalton-Puffer (2011) lorsqu’elle insiste qu'il esécessaire que le cours de la langue
cible fasse partie de cette intégration avec la Didpensée en L2 afin d’augmenter les
opportunités d’apprentissage et d’interaction dastte langue.

Ayant donné un apercu de cette approche on paader&roisiéeme sous-section de ce

chapitre, laquelle porte sur le facteur temps aésad’acquisition d’'une L2 en milieu
guidé.
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3. Le facteur temps dans I'acquisition en milieu giaé

La question du temps dans I'acquisition d'une Leasexplorée de deux manieres : le
temps total accumulé dans un programme et la i@partiu temps, ou bien l'intensité.
Ce chapitre présentera d’abord un apercu globatezoant les effets du temps dans la
compétence en ALS partant du contexte d'immersaniage. Ensuite, la question de
I'exposition intensive sera abordée tenant comfaatees contextes comme les cours
intensifs. Il faut remarquer a ce propos, que kestjon du temps est nécessairement liée
a d'autres facteurs, comme I'dge ou l'input, quiose aussi mentionnés dans cette
discussion. On fera brievement état de la queskiola compétence linguistique évaluée
dans I'acquisition en milieu guidé traditionnel, Bnmersion et intensif. Ce dernier
volet servira a introduire le deuxieme chapitrdalpartie théorique de cette these, qui
se focalisera sur I'évaluation de I'écrit en L2pnetamment dans le contexte guidé.

3.1 Quantification du temps

Le réle du temps dans l'acquisition d’'une L2 deneeliune des questions les plus
complexes a traiter dans la recherche en ALS. Taisteaucun doute ne se pose
concernant son importance pour la réussite de détterche. Le rappoplus de temps,
plus de compétenademeure irréfutable et s’avere toujours présens dia constitution
de n'importe quel programme d’enseignement de lasguqu’il soit traditionnel,
intensif ou en immersion.

Un recueil important concernant le facteur tempssdacquisition d’une L2 en milieu
guidé a été fait par Swain (1981) a propos de deétmit connu sous lidée de
‘'enseignement bilingue’ au début des années &racueil part du travail mené par
J.B. Carroll en 1975 lorsqu’il a relaté les rédsltd’'une évaluation commandée par
I'International Association for the Evaluation of Edtional Achievement qui
examinait les facteurs potentiels déterminant keani de langue atteint en francais
langue étrangére dans plusieurs pays. A ce pr&wain indique que la conclusion la
plus importante de Carroll sur ce sujet mettait éidence le rapport ‘quantité
d’enseignement’ et compétence en termes de terapstirdans cette démarchainsi,
selon lui, la quantité de temps dédiée a l'acqoisiserait un élément capital dans le
résultat obtenu :

En termes d'organisation, le facteur clé semblee &elui du nombre d’heures
d’instruction en frangais, ou d’autres matiéresligéint le francais comme langue de
communication. Autrement dit, plus I'apprenant @ume des heures au francgais, plus

3 «The data of the (...) study suggest that the prinfagtor in the attainment of proficiency in
French(...)is the amount of instructional time pradd. (Carroll, 1965 dans Swain, 1981 : 2. Traduction
libre de l'auteur).
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de chances qu'il atteigne un bon niveau de langi@arroll 1975 dans Swain 1981 :
3) 14

De méme, on constate que ces conclusions préalaesyaient a une quantification
spécifigue du temps d’exposition/enseignement rs&ies pour arriver a un certain
niveau de la L2. A cet égard, Stern (1985) jouedla important dans la littérature en
ALS a propos du « facteur temps ». Il renforcedaatusion de Carroll concernant le
rapport temps-compétence. De fait, en conformigcase que Swain explique, Stern
(1985) en a estimé qu'une quantité d’heures mimrsatait nécessaire pour définir les
conditions de l'apprentissage en immersion, voieel'thdividu, pour acquérir une
compétenceilingue Il a jugé nécessaire un minimum d’heures pour cpteobjectif
soit atteint. On note néanmoins qu’'aucune précisiast faite sur la qualité ou la
maniere dont ces heures devraient étre mises agiligm de I'apprenant :

«Si I'on doit garantir un véritable bilinguisme, B&émation du temps total
d’exposition a la L2 dépasserait les 5000 heuresrpapprenant dans un
programme d’immersioft(1985 : 20).

Le travail de Stern, s’est donc révélé essentielsdantroduction des programmes
d’enseignement intensifs, auxquels il réfere contes ‘cours compacts’. Ces cours
constituent une modalité introduite peu apres tegnmammes d’immersion au Canada,
qui d’ailleurs s’avere de plus en plus actuelleason d’'une recommandation politique
récente (Gouvernement du Québec, 2012). C’estta parcette réalité de I'existence
de programmes éducatifs divers (programme de baseaditionnel, période intensive

et programme dimmersion) que Stern a présenté deotxons opérationnelles

concernant le temps dans I'ALS que je résume @spr

Le temps total accumulé celle-ci est la quantité globale de temps corsaa
I'acquisition de la L2 dans une modalité spécifigue 5000 heures a la fin du
programme d’immersion précoce.

La répartition du temps (intensité): celle-ci se réfere a l'intensité dont le
temps serait organisé dans un programme spécifigqumalement exprimé en
nombre d’heures.e. 1 heure par jour ; 10 heures par semaine, etc.

14 « Organizationally, it is considered that the keytéads the number dfiours of instruction in French,
or in other subjects using French as thaguage of communication. In other words, the nurars a
pupil spendsn French, the higher level of achievement is likel be». (Traduction libre de I'auteur).

Beifa truly effective bilingualism is to be guataed the estimate jumps to over 5000 hours atthe

exposure over a pupil's school career [...] in an iension program.>Stern (1985 : 20. Traduction libre
de l'auteur).
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L’intérét de cette distinction est fondamental powtre recherche, notamment dans
cette section. Plus particulierement, pour le psoge ce travail, cette discussion nous
meéne a examiner si le moment ou le temps consderéaague est un facteur suffisant
pour déterminer la compétence atteinte en L2. Auget, la réflexion de Spada (2008)
ainsi que de Lightbown et Spada (2006) concernapipioche communicative est

pertinente dans cette discussion, elle délimiteédegs d’acquisition courants entre les
1200 (niveau de base) et les 5000 heures (débatrikeau avancé), mais prévient que
la comptabilisation de ces heures n’est pas vaksdnts se référer a la qualité de 'input
(compréhensible ou incompréhensible). Par consggileest question de savoir dans
guelle mesure le temps agit seul et non pas enocdaicce avec d’autres facteurs, tels
que l'age ou l'input en l'occurrence, pour déteraminle développement de la

compétence en L2.

3.2 L’'effet du temps dans I'acquisition en miliewguidé

Dans cette sous-section on fera état des recheaslaed examiné les effets du temps,

accumulé et reparti, dans des différents programenesilieu guidé. On présentera la

perspective des programmes d’'immersion d’aborchgtassera ensuite aux recherches
plus récentes concernant le temps dans des cderssiis en relations avec d’autres

facteurs.

3.2.1 Le temps dans les programmes d’'immersion

La recherche portant sur l'effet du temps sur lésultats de I'immersion s’est
frequemment conduite a partir des différents tygeeprogrammes introduits au Canada
. 'immersion précoce (IP), I'immersion moyenne {IMt 'immersion tardive (IT).
Rappelons que ces types de programmes se difféergnmiincipalement par 'age de
démarrage et alors la quantité d’exposition a lanige a disposition des apprenants.
On précise aussi que ces modalités se sont cradfesaion des effets appréhendés de
'immersion sur le développement de la L1, des ci#@a cognitives et des
performances académiques au moment de sa misaan(fdenesee, 1978).

Un bon nombre des contributions de la rechercheuautes types d'immersion se sont
centrées sur la performance linguistigue et seolales éléves suivant les trois
modalités, mais il faut dire que c’est celle du déiage précoce (age de 4 ans) qui a
suscité le plus d’intérét. Les comparaisons eftsesiavec des groupes de contrble dans
les programmes réguliers francophone et anglophsme de diverses mesures
linguistiques, mais aussi sur le programme acadéanignt trés vite apparues apres la
mise en place du programme (Genesee, 1978 ; MoshBarbier, 1992 ; Pellerin,
2009). Parallelement, des comparaisons globales &g types IP, IM et IT ont été
établies par rapport a la compétence atteinte, atitudes envers la langue et le
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programme. L'ensemble de ces comparaisons s’astefaitenant compte du temps
accumulé par les apprenants appartenant a chaggeapme.

De maniére consécutive a I'analyse de Swain (19&1pn laquelle les éleves d’IP, IM

et IT ne montraient pas de rendement notablemdféreit dans certaines habiletés,
des études comparant la performance des éleveshaqae type d'immersion ont été
publiées dans différentes régions du Canada. D&ha&pson (1988) en l'occurrence, se
sont situés dans les districts de la Colombie-Bnigue, présentant des résultats
mitigés concernant le rendement des €éléves en igiongprécoce et tardive.

De fait, concernant la performance des éléves eDdl et Shapson semblent soutenir
I'nypothése selon laquelle les éléves plus agéseatra rattraper leurs pairs d'IP dans
nombre de mesures de compétence linguistique. @kite est aussi développée par
Cummins et Swain, dans le rapport de Turnbull .et1#98) :

Comme le soutiennent Swain et Cummins, ces résufiaggerent que les
apprenants plus agés atteignent certains aspettscdaisition de la L2 mieux
que les plus jeunes, au moins dans le contextaisetl

En effet, cette observation est soulevée aussiTpanbull, Lapkin, Hart, et Swain
(1998) dans leur recueil mené dans l'ouest, lereegttI’est du pays. Cette exploration
concerne un nombre important d’éleves qui ont tpassé un test général de
compétence de L2 (francais). Ce test comprenaitjledre compétences langagieres,
mais avec des activités ponctuelles : a I'oralr{agi et répétition d’une phrase) ; écoute
(compréhension globale) ; écriture (opinion) ; gnaeire ; et lecture (compréhension).
Les résultats obtenus montrent que les habiletdatélatie (écrire et lire) n’affichent
pas de différences significatives entre les prognemIT et IP, mais la compréhension
orale (écoute) s'avére nettement plus élevée dansrdgramme IP. Leur analyse
corrobore les résultats des analyses précédenteseroant la compréhension du
francais comparée a celle des francophones (H&l&wain, 1984). Aussi, d'apres
leurs épreuves, seulement un des trois groupesex#tinés semblerait montrer une
différence significative, en leur faveur, dansdanpréhension de la langue francaise par
rapport aux éleves d'IT.

Par conséquent, on remarquera que la questiomtasta'agit pas toute seule dans cette
situation ; on a affaire aux effets de l'age etsphoncrétement aux contraintes de
maturation, liées d’'une part a la cognition et tlaypart a la notion de la période
critique (Hart, Lapkin et Swain 1991 ; Johnson &wert, 1989 ; De Keyser, 2000 ;
Mufioz, 2008).

6 « As Swain and Cummins argued, these findings estigthat older learners more efficiently
accomplish some aspects of L2 learning than youlegeners do, at least in school settinggTurnbull
et al., 1998 : 33. Traduction libre de 'auteur)
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A ce propos, Turnbull et al. (1998) ont décrit igeau de compétence des éleves en
immersion, diplémés de différents types de progremiéme si les chiffres varient
selon le programme, le calcul estimé fait par ce®wls pour chaque modalité est
d’environ 6000 heures pour le programme précocgujasla 8éme année et pour les
programmes IM et IT ce serait un quota estimé €2 et 2000 heures pour le méme
niveau. De méme, la question qu’ils se posentgapart a la variation rencontrée dans
les résultats concerne la compétence des élévesdémarrent un programme
d’'immersion plus tot ou tard.

D’aprés ces auteurs, le liempkis de temps, plus de compétenamblerait logique et
de nombreux études entre les années 70 et 80 daibétat. Par contre, ils se seraient
centrés sur une comparaison globale entre la cemgetatteinte chez IP par rapport
aux deux autres programmes. Ce qui donnerait, rai@re vue, un avantage aux éleves
d’IP. Cette observation concernant le rattrapageéieves en IT confirme les résultats
de I'étude menée a Montréal par Genesee (1987eauges €léves d’'IP et d'IT. Les
diplomés d’'IP obtenaient de meilleurs résultats prport aux éléves des autres
programmes dans certaines mesures de compréhesisida production orale. Par
contre, ce n'était pas le cas pour les mesuresecoant ldittératie en L2. Ces auteurs
en concluent donc que les éléves d'IP auraient wantage en expression orale
notamment dans le domaine de I'aisance. Ce le no@&sieoncernant I'étude de Lapkin,
Swain, Kamin, et Hanna (1980) dans laquelle degseslayant accumulé 1400 heures de
francais depuis I'age d’IT (12 ans) étaient comparéles éleves d’IP (age 5) ayant au-
dela de 4000 heures. Les éléves d’IP ont montrémeileure performance en ce qui
reléve de la compréhension orale, et inversemenélives les plus agés ont démontré
une meilleure compétence dans la compréhensiae &tilia grammaire.

Selon les recueils présentés, les éléves en ITitgnaient effectivement des
connaissances acquises dans leur L1 pour déveltppempétence de la L2. Pour les
recueils concernant la littératie en L2, comme icdll Turnbull et al. (1998) cette
conclusion renvoi au principe de la Compétence wistgque Académique / Cognitive
(CALP) développé par Cummins (1983 et ailleurs)urmt, sur le plan de la
compréhension et des habiletés orales, et la rédgeoe avec un registre ‘natif’,
I'avantage semblerait étre en faveur des IP.

Ces résultats semblent renforcer la théorie sedgudlle les éléves plus agés
apprennent la L2 de maniére plus efficace puisgjwiit déja développé ce que
Cummins (1983) a appelé La Compétence Linguistigsdémique / Cognitive
(CALP) dans leur L1, dont ils peuvent se servirgd#ur L2 une fois qu’ils
commencent & I'apprendr¥.

" « These findings support the theory that older stisl learn L2s more efficiently because they have
already developed what Cummins (1983) called cogn@&cademic linguistic proficiency (CALP) in their
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Enfin, a I'égard des facteurs intervenant danséfafion du temps dans I'appropriation
d’'une L2, on doit remarquer le réle de la L1 égaatnDans une étude menée dans le
contexte colombien, ou I'étude présentée ici a,lieQrdofiez (2005) a évalué la
performance en L1 et en L2 des adolescents instaits des programmes d’immersion
précoce et I'a comparée a deux groupes de contnaleolingue hispanophone et
monolingue anglophones (aux Etats-Unis). La tadilesée consistait a raconter une
histoire basée sur I'Histoire de la grenouilfeog storie$. Les variables dépendantes
examinées pour cette comparaison étaient : I'étialualdes notes), les temps, la
représentation et la connexion des idées. Ledtaésuae cette étude suggerent qu’une
compétence bilingue et monolingue est encore ¢demb chez les éleves inscrits dans
le programme bilingue quand on les compare a lgairs monolingues. En particulier,
I'auteur note que les productions en L1 se sontéagemarquées par des transferts de la
L2.

Enfin, l'auteur signale qu’il s’agit d’'un programmialingue trés influencé par un
contexte monolingue, le niveau des éleves risqdargtagner a un moment donné de
leur scolarité en raison du programme précocessi au rapport temps-compétence qui
ne s'avere pas linéaire. Par ailleurs, 'dge deatéage dans la L2 étant trop précoce, |l
ne permet pas a une compétence suffisante darisda ke développer.

Le temps consacré au développement de la L2 aimeédétr du temps qui
pourrait étre utilisé pour développer de maniengs ophistiquée la L1 peut,
aprés tout, ne pas étre justifiabfe.

Pour finir, il convient de signaler que I'étude ddofiez constitue I'une des rares
enguétes traitant de la compétence développéepaidves des programmes bilingues
en Colombie a partir d’'une perspective de I'ALS.

La section suivante portera sur les cas d’expasititensive, et les implications de la
répartition du temps dans I'appropriation d’'une L2.

L1 which they can use in the L2 when they begimieg it» (Turnbull et al. 1998 : 31. Traduction libre
de l'auteur)

18 « The time spent in second language developmeheaxpense of time that could have been used in

highly sophisticated first language development ,n&fter consideration of these findings, not seem
justifiable ». (Ordofiez, 2005 P. 1780. Traducti@nl'duteur).
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3.2.2 Les effets de I'exposition intensive

L’intensité fait référence a la répartition du tesygans un programme spécifique, qu'il
soit un cours intensif ou méme en immersion. Pare@tement, cette notion renvoi a
la période d’exposition horaire fixée dans un parsa’enseignement-apprentissage.

On a vu précédemment dans les recueils conceraar@mps dans des programmes
d'immersion que ces études partent de l'idée dupsertotal accumulé par les
apprenants. Dans cette section, il sera questiorotéraster cette notion avec la
problématique des cours et les périodes intengioes I'appropriation d’'une L2. De
fait, les études consacrées a la question de H$itee sont consécutives a la mise en
place des programmes d’'immersion. L’attention d#agees recherches s’est focalisée
sur les effets de plusieurs facteurs sur la perdoca des éléves inscrits en immersion,
dont la question de I'exposition intensive a la L2.

A ce sujet, il faut noter d’abord que des recuatmcernant les effets d'un

enseignement intensif datent de la période des dpuiexres mondiales, lorsque la
préparation des soldats pour leur déplacement guaii I'apprentissage d’'une langue
étrangere en peu de temps (Girard, 1943). On aad@nc I'enseignement intensif des
langues dans les propos de Stern (1985) en faesucalirs compactes.

L'étude de l'impact de cette modalité a rapidenagmiarue aprés sa mise en place et
diffusion dans les années 80. De la méme mani@r@oarrait affrmer méme que les
modalités des cours intensifs sont a I'ordre du. jdel qu'illustré par Mufioz (2012),
I'exposition intensive peut prendre plusieurs f@amen tant que immersion, cours cadre
intensif ou bien séjour a I'étranger. A ce sujetifiglz souligne le fait que lintensité a
rarement été adressée comme un facteur a pantegmtiais toujours relié a d’autres tel
que I'age ou l'input. En effet en le reliant a pmt, Mufioz signale : la conception de
'apprentissage de la langue ainsi que les choimsd@squels a lieu la situation
d’enseignement, définiront la quantité et le typmpilit auquel seront exposés les
apprenants dans un continuum qui est aussi détérpan le degré d’emploi de la
langue cible dans le contexte immédiat.

La comparaison entre les effets des cours integsiliss cours traditionnels nous méne
au recueil de Spada & Lightbown (1989). Cette d¢buation a ouvert le débat

concernant la portée de cette modalité intensivggrésentant les résultats d’'une étude
expérimentale portant sur les effets de la répamtde temps sur le développement de la
compétence en anglais L2 chez des francophones ldansgion du Québec. Les

groupes compares étaient dans le méme niveau recetaavaient un nombre d’heures
comparable. La seule différence étant la manién¢ d®temps est distribué : concentré
pour le groupe intensif et étendu sur une péridde jpngue de temps pour le cours
traditionnel. Les résultats ont révelé que les ededes cours intensifs avaient une
meilleure performance dans la compréhension otaderée et dans I'aisance (a I'oral).
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Ce recueil constitue un exemple de I'enjeu priricifmcette discussion, a savoir, quel
contexte résulte plus efficace. On notera la manitmt les études de Bournot-Trites
(2007) ainsi que de Collins et White (2011) forferénce a I'intensité des programmes
étudiés. Dans le cas de Bournot-Trites une conmgraragntre les apprenants regroupés
dans des programmaeintensité faibleou d’intensitéélevéeest conduite pour examiner
la qualité de l'écrit. Dans le cas de Collins etiwhleur étude fait référence a des
programmes #assed> et «massed plus pour comparer les parcours scolaires ou
l'intensité d’exposition a la L2 variait ou se centrait sur certaines périodes de
I'année, ce qui ressemble aussi a la descriptisrcders intensifs.

Pour ce qui est l'origine et I'organisation des rsointensifs de L2 au Canada, les
travaux de Germain, Lightbown, Netten, & Spada @00Netten & Germain (2009)
constituent des références systématiques. En iéfeglatent que ces cours, offerts dans
les deux langues officielles dans le cas du Carsadd,insérés a |'offre de langue base -
ou bien du cours traditionnel de langue — afinnaé&diorer’ les programmes de francais
de base ainsi que leurs résultats (Lazaruk, 2@@atie offre d’ailleurs a lieu a la fin du
primaire ou bien en début du secondaire.

La différence entre I'immersion et les cours intBngst que ceux derniers portent
exclusivement sur la langue, la grammaire fait dpadie des contenus principaux
enseignés. Il n'est pas contemplé dans le prograoueedes DNL soient dispensés
dans la L2. Par ailleurs, notons que l'intérét densecherche sur les cours intensifs
s’est centré sur les ‘limites’ dans les résultatanhersion et le cours traditionnels,

lesquels se penchent notamment sur la fluiditeerattitude respectivement. Les cours
intensifs seraient une maniére d’étudier si le tfpmement de ces deux domaines
s’avere faisable dans un méme contexte (GermaireifeN, 2004).

L’étude pilote de MacFarlane, 2005Tarre-Neuve-et-Labrador (relevée par Lazaruk,
2007) a corroboré la question soulevée plus hautGemmain et Netten. Les éleves
ayant suivi le parcours intensif ont fait des pesgimpressionnants’ en francais a 'oral
ayant obtenu des résultats similaires a ceux deseapnts en fin du programme
régulier de langue. Ces progres font surtout réfiged I'aisance et la spontanéité dans
le parler. Du c6té de la compétence écrite, legeélésuivant ce parcours démontrent
également de la fluidité et des éléments discucsifsparables de ceux de francophones
dans des taches comme : la rédaction d’'une letireami ou bien poser et répondre des
questions (Lazaruk, 2007).

Collins et White (2011, 2012) font réféerence a uengeignement concentré » lequel
serait efficace étant donné les conditions faveshbbu bien si le programme est congu
favorablement. Leur étude a consisté a une congmrailongitudinale du
développement linguistique chez deux groupes stiidas enseignements distribués
differemment.Une conclusion gu'’il convient de souligner a propesla plus récente
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contribution de Collins et White au sujet du rappgemps-compétence, est celle d’isoler
les différents composantes de I'aptitude ainsi ¢gge habiletés linguistiques afin
d’examiner la contribution potentielle que ces déacs peuvent avoir sur différents
aspects de la L2 en milieu intensif. Elles sout&mrdonc qu'une analyse des effets de
la compétence linguistique sous ces conditionspit&apissage doit étre faite en tenant
compte des differences individuelles chez I'appnénizlles que la motivation et
I'aptitude (Skehan, 1998).

Une étude qui relie les deux contextes canadienmgrsion et cours intensifs est celle
de Reeder, Buntain et Takakuwa (1999). lls ont exénte développement de la

littératie bilingue chez des apprenants en immaraiant suivi un parcours intensif en

L2 a l'intérieur de leur programme. Leurs résgltant montré des progrés ‘légers’ dans
la performance écrite (d’'un texte descriptif) de.2a et un repli dans la compréhension
ecrite (lecture) dans la L1. De méme, les auteigisakent que malgré ces constats,
aucun effet plateau ne ressort de cette répartitiolemps.

La comparaison de la performance langagiere dezaapts ayant eu le méme nombre
d’heures mais dans une répartition différente esisiaobservé aux Etats-Unis par
I'étude de Rifkin (2005), qui suggére un effet it chez les apprenants en cours
traditionnel de L2 (russe). Dans son recueil, ihpare les apprenants ayant suivi deux
programmes différents : I'un ‘intensif d’'été’ ayadtiré neuf mois (auquel il appelle
aussi programme ghmersion et l'autre, ‘régulier appartenant au programme
d’enseignement supérieur national. Il tient contpte du nombre d’heures recues avant
et apres chaque programme et détermine un seudsodifférences entre les deux ne
sont plus tres marquées, soit 600h. Le constat gtanles apprenants dans l'intensif
s’averent néanmoins plus performants dans le gesbthpétence langagiére (mesurant
la grammaire, I'expression orale et écrite). Rifkonclut que la mesure de compétence
grammaticale s’avere la plus fiable de son trawdiluel il conclut qu’il s'agit d’'un
effet significatif du programme intensif, mais queut étre nuancé lorsque le seull
d’heures s’avere le méme.

Les expériences intensives et le facteur tempdgadritobjet de nombreuses recherches
en Europe également. La mise en place des progranseelaires ayant le
multilinguisme comme objectif concernent les largueuropéennes mais aussi
I'enseignement intensif de I'anglais. Dans les étude Serrano (2011, 2012), ainsi que
de Serrano & Mufoz (2007), des apprenants suivasitcdurs intensifs d’anglais L2
sont comparés a des groupes ayant le méme nonfimerds distribuées différemment.
Le groupe ayant I'enseignement concentré s’avegmifgiativement plus performant
dans des taches de production orale, de lexiqude etomplexité syntaxique. Leur
analyse se place dans une perspective cognitiventplique le réle de la mémoire
active dans le processus d’appropriation. Cellgappuierait sur I'effet des intervalles
de concentration et du moment d’acquisition le piésent (en anglaisspacing et
recency effegtpour d’expliquer qu’un contenu langagier soieret plus efficacement
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par 'apprenant. Plus particulierement, le trawhl Serrano et Mufioz (2007) présente
une synthése des études ayant porté sur le faeteps dans des programmes intensifs ;
leur constat, basé sur la comparaison de troispg®u’apprenants ayant le méme
temps d’enseignement mais dans une distributichérdifite (extensive, semi-intensive
et intensive), est un avantage chez les appremgm@aist I'exposition concentrée dans
tous les domaines évalués (habiletés productivegceptives). Un avantage qui exige
d’étre évalué a posteriori, ce qui veut dire quprlegres observe étant tres récent ferait
'objet d'un effet de proximité dans le temps dechuisition, plus que dune
compétence atteinte et fixée. Les auteures confiriapge des recherches ultérieures qui
tiennent compte d’autres facteurs doivent étre meradin de cerner le réle du temps
dans I'appropriation de la L2.

Dans un débat similaire, il convient de signaleréaudes de Mufioz (2001, 2006, 2008)
concernant I'interaction entre 'age de démarrage &cteur temps (accumulé) dans la
détermination du niveau de compétence atteint tah2. Les études portant sur cette
question nous renvoient au projet BAF (Barcelon& A&gctor Project), Mufioz (2006),
lequel porte sur le developpement de la compétéamgagiére en anglais chez des
apprenants ayant commencé les cours cadre d'angldiage de 8 ans (dans le
primaire), au lieu de 11 ans. Les constats desesétudenées par Mufioz et des
collaborateurs discutent les resultats des rechsrphécedentes ou les apprenants ayant
commencé tard atteignent une performance meillgue leurs homologues ayant
demarré avant l'exposition a la L2. L’hypothése base soutient qu'une fois
I'exposition et I'input recu est similaire dans lsux groupes le niveau de compétence
atteint a long terme ne serait pas influenceé @ayd’de démarrage. Ce qui est confirmé
en bonne partie par les études du volume de MuR@0@6 sur le facteur age. De fait,
Mufioz (2011) reprend ce constat concernant des destompétence globale, le lexique
et I'identification phonétique ou les éléves ayaminmencé plus tét ne montrent pas de
resultats meilleurs. Partant de cette observafibufioz fait référence au réle de la
quantité de I'exposition a la L2 comme un predictdeila compétence atteinte mais elle
met en garde aussi le fait qu’il existent d’autfasteurs qui doivent étre examinés,
voire si possible contrblés, comme I'aptitude enlativation (p.129).

Pour finir, il convient de rappeler les recueils(f#®usen, 2002 ; 2012) ou il donne un
apercu de cette interaction des facteurs en mgigdé ; il rend compte des facteurs
temps et ‘contacte’ avec la langue dans la réusdde apprenants dans leur
appropriation de la L2. Son étude explore le dgysement langagier a l'oral et a
I'écrit des étudiants dans quatre écoles europ&eayant des différentes L1 et I'anglais
comme L2. Les résultats basés sur 'ensemble CARtm@at que les étudiants examinés
dans un environnement anglophone se révelent gigtiviement plus performants que
les autres suivant un parcours dans d'autres ghykalie). Ce constat s’explique donc
par la quantité de temps passé dans I'enseignataestla L2 mais aussi par le contacte
avec la langue et les opportunités pour la mettrgratique. Ce que Swain (1985), ainsi
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qgue Lightbown (2012) insistent est nécessaire psaurer une compétence globale en
L2.

Conclusion

Ce chapitre a dressé un apercu du contexte gémedal problématique explorée dans
cette these : celle de I'appropriation de la L2ngheu guidé. Deux milieux guidés ont
été abordeés : le contexte d’acquisition dans lesctraditionnel de langue et le contexte
d’acquisition en contexte naturaliste. Ensuite,xdexemples concrets d’enseignement
de la L2 en ce milieu « naturel » ont été expodéscas de I'immersion scolaire et le
cas des expériences EMILE. Une troisieme sectiété a&onsacrée au temps accumulé
et I'intensité et son effet dans I'appropriationige L2.
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Chapitre 2

La compétence écrite en L2

Ce deuxiéme chapitre complémente la Partie | ptéaserde cadre théoriqgue de ce
travail. Etant donné que notre étude porte suefts des variations dans lintensité
d’exposition dans la L2 sur la performance écrée dpprenants en immersion scolaire,
ce chapitre sera consacré a la nature et a I'éatude la compétence écrite en L2. De
la méme maniere, ce deuxieme volet explore le délda compétence écrite dans le
processus d’appropriation d’'une L2, a la fois comdescripteur et comme outil
d’enseignement et d’apprentissage. Pour ce faiogs sections sont contemplées, la
section 1 introduit la nature de la compétenceede maniére générale tant dans la L1
que dans la L2 ; on révisera également la distinctntre cette compétence et la
compétence orale. Ensuite, dans la section 2 disgutera des approches utilisées pour
I'évaluation de la compétence écrite en on s’astar@ntre une approche quantitative et
une autre qualitative. Cette section abordera desctermes CAF Gomplexity,
Accuracyet Fluency et la Qualité Percue dont 'ensemble CLEF utipe@rr 'analyse
de notre étude s’est inspiré. Enfin, il sera qoestie faire état de la recherche ayant
relié ces aspects de maniere comparable au sajet ttans cette thése : celui de la
performance écrite en L2 en milieu guidé.

En guise de clarification, il faut préciser quejleestion de la compétence écrite abordée
dans ce travail renvoie aux pratiques de la retieeen acquisition de langues secondes,
notamment celles qui cherchent a décrire la pedoga langagiere. Partant de cette
optique, ce travail reconnait tout de méme l'intgrérté au développement de I'écrit
dans l'acquisition d’'une L2. En effet, la recherche la compétence écrite peut étre
orientée selon quatre aspects : (i) I'enseignerdentécrit, (ii) le contexte ou il a lieu,
(i) le processus et (iv) le produit (Archibald 8effery, 2000 dans Torras, Naves,
Celaya, & Perez-Vidal, 2006). Au-dela de ces aspsotilignés, la recherche la plus
récente sur la compétence écrite se concentre nmagatsur le role des phénomeénes
ponctuels sur les quatre aspects évoqués: A sabaiftention sur la forme, la
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correction et le réle des différences individuelliems I'écriture (Ortega 2012) A ce
propos, il faut noter que I'étude présentée icfasmlise uniguement sur fgroduit en
tant qu’indicateur de la compétence langagiérenatteen L2. Plus concretement on se
centre sur les caractéristiques textuelles et comuatives identifiées dans les textes
analysés.

1. La nature de la compétence écrite

La compétence écrite releve d'une activité cogeitient complexe et
multidimensionnelle en ce qu’elle entraine des étapt des processus différents
(Manchon, 2013). De fait, cette compétence renaois processus ‘interactif’ ou des
facteurs divers, tels que la connaissance du g@mganisation stylistique et format
textuels) ainsi que la maitrise du contenu et diatgue sont activés et désactivées
régulierement selon les propos et le rythme deiVant.

Indépendamment de son enseignement, de son comtexte code, le processus de
composition d’un texte comprend trois étapes ppales, relevées dans les ouvrages de
Manchon (2013 ; 2011), Matsuda et Silva (2005Keill (2003), entre autres. A
savoir : la planification, la formulation et la ré}on. Dans le cas de la L2, cette activité
s’avere encore complexifiée par des demandes suppltéires comme la recherche du
lexique approprié, les tournures discursives eplametres formels propres a chaque
langue et culture (Manchon, 2009). planification (planning consiste a la préparation
cognitive, langagiére et thématique a I'exerciee d’autres mots, a la genése des idées
pour construire un texte. lfarmulationrenvoie a la transformation des idées générées
dans des mots et des structures, atélasion concerne I'évaluation rétrospective et
constante des étapes précédentes. Ces étapest pasmecessairement consécutives,
vu la nature interactive de la composition, malssetenvoient de maniere générale aux
différents sortes des textes qui peuvent en résukers exigences et leurs contraintes
en termes du style, le format et le contenu quiosemt des stratégies différentes pour
mener le processus et aboutir dans un texte donné.

Pour ce qui releve du but d'un texte écrit, ce dilawe focalise sur la portée
communicative d’'un texte au-dela de son genresattepublic et de son theme On se
réfere aux discussions de Harklau (2002) ; Willia(@812) et Ortega (2003) qui
soutiennent que l'écrit devient un moyen d’asswieide promouvoir la production
permanente en L2 en salle de classe. Vu que dgrisgart de temps I'enseignant n’a
pas le temps de vérifier le processus des appre@didral, Harklau (2002). Partant de
cette idée, la distinction entre performance et pétence écrite doit étre soulevée. En

19 Ces dimensions sont référées en anglais conattertion to forn{indiquer et la maniére dont un
texte de telle ou telle sorte peut étre redigitten corrective feedbadkendre des corrections sur le
texte produit) eindividual differencegrendre compte des effets de différences individseelles que
I'aptitude et I'attitude envers la langue sur laguiction écrite).
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effet, la performance écrite analysée dans cetbeleétcorrespond a un acte de
communication comme il est signalé par Wolfe-Quimtet al. (1998 : 6). Dans leur
remarquable ouvrage, Wolfe Quintero et al. fonémgfice a la création d’'une indice de
développement de la performance langagiere. Lesineesle laperformance écrite
dont ils rendent compte, décrivent la capacité éegomdre a I'écrit & une tache
spécifiqgue dans une situation communicative, ldgued place dans un moment donné
de l'acquisition ou bien du développement de lilelegué®. La compétencesera le
terme global pour se référer a tout ce que I'apgmenst capable de faire dans la langue
cible y compris I'écrit.

En ce qui concerne les différences dans la modééitée ou orale, Barquin (2012)
résume le lien entre la capacité d'écrire et lignement formel en contrastant cette
capacité a celle de la langue orale. Elle s'appuieSperling (1996) pour signaler que
tout le monde est capable de parler leur L1, sansdles cas ayant des contraintes
spécifiqgues. Cependant, I'écriture ne suit pas @men chemin, elle doit étre
"explicitement apprise' dans un contexte réguli@mnacadémique (p. 42). Par ailleurs,
le niveau percu dans la production orale d'un Eautle L1 est plutbt uniforme entre
les locuteurs natifs de cette langue, en ce quiaiera la fluidité, a I'expression, et la
précision grammaticale requise, ce qui n'est pasate du code écrit, qui exige un
processus impliquant I'enseignement et la prati@iest cas précis peut étre associé
eégalement aux théories de l'interdépendance eistanction BICS/CALP de Cummins
en ce qu'elles permettent d’établir un profil sfi§cie pour déterminer la compétence
écrite chez l'apprenant d’'une L2. A savoir : 'appant expérimenté dans le registre
écrit pourrait se servir des ses connaissanceslaaispour rédiger un texte suivant les
étapes décrites dans la L2. Dans le recueil de Mandes études portant sur la maniere
dont les apprenants tardent plus ou moins de telaps ces étapes selon leur niveau est
constamment relevé. En I'occurrence, des corrélatgeraient trouvés chez I'apprenant
expérimenté dans I'écriture entre son étape ddfigation et sa fluidité. On passera a
examiner ces notions dans la section qui suit autediévaluation de I'écrit.

2. L’évaluation de la compétence écrite en L2

Compte tenu des considérations précédentes sonmpétence écrite, cette section I'on
s’occupe de discuter a propos des instruments lg&mnae cette compétence. Deux
questions sont explorées dans cette section. Danpremier temps, on traite de
I'évaluation quantitative en présentant des mesdeeslescription de la compétence
langagiere utilisées dans de nombreuses étudeslaaesherche en ALS. Dans un
deuxieme temps, on aura affaire aux méthodes qtiadis pour I'évaluation des textes

% Dans I'étude en question, les apprenants rédigemnexte dans le but de décrire une situation ptése
dans un film muet.
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écrits. On se concentrera notamment sur I'évalnatid’aide des grilles de notation
analytiques et holistiques.

Avant de rentrer dans les deux approches d’analystemplées pour notre étude, il est
important de considérer la nature des taches péasqgsour relever la compétence écrite
en L2. Sur ce sujet Weigle (2002), présente le eodeé discours écrit de Vahapassi
(1982) qui expose trois types de textes selon flenction discursivé' : Le type | qui
releve des textes dont la structure ainsi que iéetm ne sont pas génerés par I'écrivain
(textes copiés ou dictés) ; le type Il qui renv@iedes textes ou I'écrivain doit
réorganiser et reproduire des informations déjanies dans un texte et le texte type Il
comme l'essai ou le commentaire, ou I'écrivainadtgé de créer du contenu; en plus
de l'assemblage d’information et la constructiotdnique. Notons que I'étude qui
nous concerne se centre sur le texte narratif-geic(récit basé sur une vidéo
présentée), donc il s’agit d’'un texte de type Bit€ maniéere de classifier les textes nous
renvoie également a la discussion autour des olg&tkide qui pourraient étre
considérés dans I'évaluation de la compétenceeédréis choix étant parmi les tests de
choix multiple ; les exercices a trou et les exassia compléter concernant des aspects
tres spécifiques de la langudidcrete-points

En effet, I'évaluation de la compétence écrite fadgtrtie des tests de compétence
langagiere officiels et I'on constate notamment ge® tests sont organisés en mode
‘direct’: I'examiné doit produire un texte en tenmgel, lors du moment de la tache. Les
conditions dans lesquelles ce texte était evalaiertjugées subjectives et pas fiables.
A ce sujet, I'on doit se référer aux concepts dalité et fiabilité dans I'évaluation). La
validité renvoi au degré de clarté et de précisiorcritere établi pour I'évaluation et la
fiabilité concerne la portée objective de ce ceité&r I'égard de deux (pu plus)
évaluateurs différents. (Weigle, 2002 ; Rezaie &dm, 2010). C’est pour cette raison
gue l'on a affaire aujourd’hui a une diversité dedwles de grilles d'évaluation
(assessment rubrigslont la fiabilité et la validité ont été testées.

2.1 Analyse quantitative des caractéristiques d’utexte

Tenant compte que notre étude porte sur I'analgséaderformance écrite chez des
apprenants en immersion, on présentera les deurcms utilisées pour conduire cette
analyse. D’abord, on fera état des mesures d’étia@tuguantitatives ('ensemble CAF)
et ensuite des mesures d’évaluation qualitatives.

L General model of writing discourse (Vah&passi,2)9présenté dans les Annexes Al
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2.1.1 Les mesures de Complexité, d’Exactitude et dduidité (CAF)

Cette section présente des unités d’analyse derfarmance langagiére en L2. L'on se
concentrera sur les mesures objectives connus Kensemble CAF Complexity,
Accuracy et Fluengy sur lequel s’est inspiré notre modele d’anals&F pour décrire
la performance écrite des apprenants étudiés. rideinele est décrit en détail dans le
chapitre 3 lors de la présentation de notre étudémarche méthodologique.

La question de départ ayant impulsé le recoursris€émble CAF dans la recherche en
ALS est recuelllie par des ouvrages concernantalié@ation de la compétence
langagiere globale. Particulierement, celui de lousk Kuiken (2009) ou le
guestionnement de départ visant I'évaluation etelscription d’un niveau atteint en L2
est formulé ainsi: Qu’'est-ce qui rend un apprenant bien un locuteur natif, un
utilisateur compétent dans une langue ?

C’est a partir de ce questionnement, qui renvdiaée de décrire les caractéristiques
gu’'un utilisateur compétent réunit, que ces indiaged de performance en L2 sont
apparus. Housen et Kuiken (2009) soutiennent gseot@ines de cet ensemble se
remontent a la distinction entre 'emploi préasduratg et fluide fluen? de la langue
dans des études en milieu guidé utilisé initialeimpan Brumfit dans son étude en 1984.
Le domaine de la complexité est apparu peu apreprigosition du modele
d’acquisition d’'une langue seconde par Skehan (198 d’illustrer les fondements
de ces dimensions dans I'acquisition d'une lange®isde, on présente dans la figure
2.1 ci-dessous le cadre conceptuel de Housen (2§diljend compte des éléments
considérés dans la caractérisation de la perforenand.2.

exposure L . .
implicit-explicit declarative-procedural
| |
learning |
mechanisms =
{ l |
propensity “ /

Figure 2.1. Les composantes du processus d’adquisitune L2 (Repris de Housen,
2011)
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La compétence en L2 est le résultat d’'un contexXexpwsition ainsi que des

caractéristiques individuelles spécifiques. Le é&ys& acquis renvoi au rapport d’'une
connaissance déclarative et procédurale ainsi glicgte et implicite de la langue,

lesquelles donnent lieu a des ‘dimensions de basela caractérisent, a savoir : la
complexité, I'exactitude et la fluidité.

Il convient de noter que dans ce travail, l'orré&iere a I'idée de performance de la L2
comme un indicateur de compétence. A cet égard,discute brievement la vision de
Skehan par rapport a la performance langagiére aitot ple vue de la tache et de
'ensemble CAF. Cette vision est fondamentale daudescription de la compétence
des apprenants en immersion examinés. Dans laefigul on a affaire aux trois
domaines de cet ensemble. D’aprés Skehan, chacaesddomaines est associé a un
moment de la performance de la tache langagieoyelee s’exprime par deux
dimensions : la forme et la signification. Ces ddiumrensions seront associées a chacun
des domaines CAF : la fluidité serait associée sidaification, le contrdle sur la forme
correspondrait aux domaines de l'exactitude etestructuration ferait appel a la
complexite.

Task performance
[ |

Meaning Form
(fluancy) I I |
Control Restructuring
(accuracy) (complexity)

Figure 2.2 Les aspects de la performance de Skéha®8b) Reprise d’Ellis et
Barkuizen (2005).

Tout en tenant compte des précautions faites paid\et Ortega (2009), qui soulignent
que l'ensemble CAF renvoie a des sous-systéemesz asseplexes dont la
guantification détaillée implique un grand effopt 656), on fera état des mesures les
plus relevés dans la littérature concernant cetrabke.

2.1.1.1 La complexité

Parler de complexité dans I'évaluation de la compét langagiere demeure une tache
laborieuse en ce qu’elle entraine une dimensiomitiog, théorique et opérationnelle

(Bulté & Housen, 2012). En effet, se référer de igr@nconcréte au role de chacune de
ces dimensions reste un exercice mixte dans leegtiepertoriées qui traitent de la
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complexité. De fait, tel que signalé par (Bulté &usen, 2012 ; Housen & Kuiken,
2009 ; Norris & Ortega, 2009) les résultats debeethes évaluant la complexité restent
mixtes et contradictoires, ce qui se doit d’'une asgg méthodologique dans la
définition et opérationnalisation de ce domainendrd compte de cette précaution, |'on
fera appel a la définition de la complexité opénmatialisée dans notre étude. Celle-ci
portant sur la description de la performance éenteanglais-L2 par des apprenants en
immersion scolaire.

La complexité renvoie donc au degré d’élaboratiotessophistication des composantes
ainsi que des structures utilisées dans la landple. dl faut noter que ce domaine est
composé par plusieurs niveaux d’analyse qui rendemipte des éléments considérés.
On a affaire donc a la Complexiténguistique discoursive-interactionnelleet
propositionnelle,Bulté et Housen (2012 : 23). Pour les propos dte dbése, on se
centrera uniquement sur les aspects liés a la exitgplinguistique.

Cette composante de la complexité contient a san des catégories et des sous-
catégories gqu’il convient de mentionner ici : d'coté, I'on parle de la complexité du
systeme lorsque celle-ci renvoie aux domaines flarntels que le lexique et la

morphologie. De l'autre coté, on a affaire & la ptewrité structurale lorsqu’elle

comprend des éléments fonctionnels tels que laasgnet la phonologie. Cette

taxonomie proposée par Housen et Bulté constitugdint de repére pour I'analyse
ultérieure de notre étude, laquelle portera sucdmplexité syntaxique et lexicale

observée dans les données écrites recueillies.

La complexité relative renvoie au degré de diffi€uans lequel un élément linguistique
est traité, appris ou verbalisé (Hulstijn et De &r4994 dans Bulté et Housen, 2012).
Cette idée renvoi au fait que certaines structymesnent plus de temps a étre
intériorisées par les apprenants. C'est le cas awsstructions relatives ou la
subordination, qui prennent plus de temps que lrdioation (Housen & Kuiken,
2012). Dans les sections qui suivent |I'on présaniavantage les descripteurs
opérationnalisés sous le domaine de la complexité.

Complexité syntaxique

La complexité syntaxique tient compte du degré atiétation, d'utilisation et de
sophistication des constituants dans une unitéyséal Celle-ci étant la proposition, la
phrase ou bien la T-Unit. Puisqu’elle renvoie aabé&ration de la structure, la
complexité syntaxique fait majoritairement I'obgs études sur la compétence écrite.
Les unités étant plus délimitées. Dans le cas dergétence orale ceci n’est pas le cas,
toutefois, des propositions comme l'unité AS (ASitYsemblent devenir de plus en
plus utilisées pour examiner la structure discersiv
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Afin d’examiner la complexité syntaxique et la gtiar, |'on identifie trois niveaux
principaux dans lesquels ce domaine peut étre &{lis, 2011 ; Ortega, 2003) : ils
concernent la longueur de l'unité ; les degrésutmalination et de coordination entre
les unités et l'utilisation des unités complexiféeu spécifiques. Il existe un grand
nombre de mesures qui rendent compte de ce donmadie tel qu'expose par Norris et
Ortega (2009), une approche intégrale, voire ormganiest nécessaire car un bon
nombre des mesures appliquées renvoient aux méesesmteurs, s’avérant donc des
mesures redondantes et confuses. Ce qui ne sugggngour autant que des mesures
soient incompatibles dans une méme approche. Cotiexglique Lu (2011), le
probleme de certaines mesures de la complexitéaxgue est leur dégrée
d’'information ou de contradiction qu’elles puissapporter au moment de I'analyse par
rapport a des mesures. Pour cette raison dansesarilrde 2011 Lu soutient que le
calcul de la complexité syntaxique est bien plablé lorsqu’il se fait a I'aide d'un
logiciel spécifique Cette vision est aussi exposée par Barquin (28¢2¢ I'emploi de
CohMetrix 2.0 (développé par Graesser, McNamarawense, & Cai, 2004 et L2SCA
relevé par Lu, 2011).

Les mesures identifiées comme valables par Lu ténpré&alablement examinées par les
recueils de Wolfe-Quintero at. (1998) et Ortega (2003), lorsqu’elles ont révisé
plusieurs études ayant utilisé des calculs pourumesce domaine, lesquelles sont
attachées aux niveaux mentionnés plus haut. Pouguceoncerne la longueur de
I'unité, I'on compte les mesures de longueur mogernsavoiMean Length of Unit
(Sentence, Clause, T-Unit). Ensuite, I'indice lassputilisé pour la subordination sont
basés sur le calcul des proportions (ratios) vaisées Subordonnés par unité utilisée ;
ainsi de suite avec les propositions dépendantesi@endantes (DepC/Unit ; C/Unit).
Il faut noter & cet égard que la subordination titaresun indice de développement dans
la production écrite, lorsque les apprenants enemdideux propositions de maniére
écologique. Ensuite des éléments de plus haut umivieds que I'emploi de phrases
complexes et combinées reléve d’'un emploi plus dexifg et souple de la langue
cible.

Complexité lexicale

Un ensemble de mesures décrivant le domaine legsialussi compris dans notre
analyse. Il faut noter avant tout que I'étude daabmlaire dans I'acquisition d’'une L2
releve d’'un vaste nombre de recherches qui ne gaupas étre répertoriées ici. On se
contentera de présenter les approches utiliséssqie les mesures reprises pour notre
étude.

L on précise que le domaine lexical exploré daneenétude est rattaché au domaine de
la complexité (Rapporté dans la Méthodologie et R&sultats comme Complexité
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Lexicale). Cette décision est basée sur la desmmipplu concept de Complexité fournie
par

L’étude du domaine lexical dans I'acquisition pétre abordée de maniére descriptive
ainsi que de maniere analytique. Ces démarchesasgnird’hui largement effectuées a
I'aide de plusieurs logiciels spécialisés. D’ené®fonctions effectuées par ces types de
logiciels on identifie les calculs de fréquencess datios, des catégorisations (familles)
de différents types de mots et des simulationsaligéon du répertoire lexical. Notons
que la performance est toujours divergente seiotétét de I'étude.

On reconnait des logiciels comme P-Lex (Meara &,B#01) ainsi que le logiciel
Vocabprofile de (Cobb, 2002). De méme des calqésifiques peuvent étre placés sur
CLAN pour 'analyse de frequence de mots et devardité lexicale.

Pour notre étude les mesures considérées releiterd datégorie principalement celle
de ladiversité lexicale Cette catégorie est réferée par Laufer et Ngti@85) ; comme

la capacité d’utiliser un répertoire de vocabulan@ié et provenant de différents
origines (gréco-latines ; anglo-saxonnes, par ex@ippDe la méme maniére, notre
démarche s’est inspirée de la discussion de SkéP@DO) concernant I'emploi de
mesures différentes de celles attribuées a l'enker@AF pour rendre compte du
domaine lexical car, d’aprés lui, des mesures ayaet portée importante dans la
description de la compétence langagiere ont étéldgpéees en dehors de cet ensemble.
Cette position est reprise dans les ouvrages deéto(2011 et 2012) lorsqu’il revient
sur la notion de complexité lexicale, laquelle adbptée pour cette étude. L'une des
mesures les plus utilisées pour calculer la diterkixicale d'un texte, laquelle ne
s’avere pas influencée par la taille du texte g'aveD » (McKee, Malvern, & Richards,
2000) obtenue par le logiciel CLAN. Cette mesureegga comme une alternative au
TTR (Type-Token Ratio) lequel rend compte aussiadéiversité du texte en calculant
les classes de mots (types-mots outils et mot $lgiar la totalité de mots dans le texte
(tokens). Cependant, son calcul est entieremerdraigmt par la taille du texte, ce qui
n'est pas le cas de D. De plus, l'indice de Guirastl une autre mesure créée pour
réduire la portée limitée de TTR en réduisant I'acie du nombre dkensdans la
formule (voir section 6.2.2.1b, chapitre 3.)

Par ailleurs, I'analyse lexicale de notre étudesestblable a celle effectuée par Horst et
Collins (2006) qui ont étudié le profil lexical détves en classes d'immersion. Le
logiciel Vocabprofile rend compte de différentsegme mots utilisés dans le texte. Il en
donne la quantité exacte et le pourcentage de engpboyes selon les listes de Laufer et
Nation (1995) :

(1)La liste des 1000 mots-familles les plus fréqad€K1),

(2) la liste des mots-familles de 1001 a 2000 (K2)

(3) la liste des mots-familles de 2001 a 3000 (AWAcadémique)

(4) les mots qui n‘apparaissent en aucune des ls€cédentes. (mots hors-liste)
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Il convient de noter que les mots hors liste nd pais de mots non-existants, mais des
mots qui n'appartiennent pas formellement a unell@rexicale. Un exemplaire des
résultats fournis par le logiciel se trouve dassdenexes de ce travail (Annexe Ab).

2.1.1.2 L'exactitude

Ce domaine renvoie aujourd’hui a la production &gigre suivant les parametres cibles
grammaticaux, lexicaux, sémantiques et pragmatigigesa L2. Defays, Deltour, et
Thonard (2007) soutiennent que le terme anglascuyracy» fait référence a deux
notions complémentaires de la langue francaisdeszel étant la précision et la
correction et donc proposent un terme intégrafjted'exactitude Dans cette these ce
terme est repris afin de rendre compte du degrélidation de la langue cible dans les
récits évalués.

Ayant fait cette précision, rappelons que le domale I'exactitude constitue I'un des
traits les plus observés dans la production lamgagies apprenants de L2. Celle-ci est
abordée initialement par Brumfit (1994) en faisaférence a la précision exprimée par
I'apprenant en termes de la forme d’une structuoelyte.

La maniere dont I'exactitude est opérationnaliséputs consiste a rendre compte des
erreurs issus de cette production langagiére. ®@éguent, un consensus sur la notion
d’erreur est nécessaire dans cette démarche. Darsers-la, Wolfe-Quintero et al.
(1998) font référence dans leur recueil a Gaie8@L®t Larsen-Freeman (1978) qui
considéerent que les erreurs structurales sontslglteé d’'un ‘contréle inachevé de la
syntaxe’ (p.54). L'étude des caractéristiques spgges du texte, telles que I'exactitude
ont été menées par Polio (1997, 2001) qui a relegéenjeux de considérer ce
descripteur. Elle s’est notamment concentré sublie de la fiabilité et la validité des
mesures utilisées. A ce propos il faut noter, gueésure s’avérant la plus utilisée pour
ce domaine est la quantité d’'unités de contenantfgareurs Error-Free unit9. Soit le
nombre de phrases, T-Units, ou propositions n'ayzag d’erreur. Toutefois, cette
mesure pose de problémes pour l'analyse de congwsitcourtes ou provenant
d’apprenants ayant un niveau débutant.

2.1.1.3 La fluidité

L"on aborde la notion de Fluidité avec une préaisierminologique également. Le
terme fluency de l'anglais traduirait « aisance » en francais, fant de maniéere
théorique qu’opérationnelle, ce terme est prinepaEnt associé au niveau de
production de la langue orale. A ce propos, Defdysltour, et Thonard (2007)
examinent l'utilisation de ce terme dans les éuina officielles des compétences
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langagiéres et en concluent que I'aisance n’estipasdicateur d’'un empldiuide de la
langue cible mais plutét de la caractérisation éléments oraux qui la composent (a
savoir la vitesse d’énonciation, le rythme, lesgesu les interjectiof$ etc). D’oul le
terme fluidité repris dans ce travail pour rendognpte de la quantité et non de la
maniere produite en langue cible.

Ceci dit, suivant la réflexion de Barquin (2012% terme fluidité lors de I'évaluation

des compositions écrites renvoie a la mesure dengueur d’'unités, la quantité des
mots et des structures produites dans une limitdedgs stipulé de la tache. On
distingue donc des mesures comme le nombre d’'umit&hiites par minute ; ou bien le
nombre d’unités produites au sein d’'une structumeagero ». Ceci est le cas de Mots
rédigées par chaque phrase, ou clause que nousfiaen aussi dans I'étude de
Granfeldt (2007).

2.2 Analyse qualitative des caractéristiques d’'uneixte

Cette derniere section est consacrée a I'appréoiajualitative des compositions des
apprenants d’'une L2. En effet, I'approche qualmagour I'évaluation de I'écrit en L2

est largement répandue dans le domaine de I'évatueatficielle des langues (Weigle,
2002). On a affaire a des descripteurs des niva#teints en L2 selon chaque cas. Par
exemple, des grilles de I'exam@&Q@EFL, des examens de Cambridge et des examens de
langue francaise comme RELF sont régies par des indicateurs diverses qui rénde
compte d’'une compétence langagiére de I'appregarntins se focalisent sur I'habileté
communicative, d’autres sur la capacité analytieugcadémique dans une L2.

Vu que notre étude se sert d’'une grille de notapiouar I'appréciation qualitative de la
composition écrite des apprenants en immersiom, discute dans cette section des
deux types de grilles les plus courantes dans Il@tan de la compétence écrite : la
grille analytique et la grille holistique.

D’abord, il faut tenir compte des criteres qui penivapparaitre dans les grilles de
notation, lesquels sont souvent associés a un .scoes criteres référent aux
caractéristiques spécifiques de la tache ou dargule et au degré de performance
exercé dans chacune d'elles. Dans le cas de |k gmialytique, I'évaluation se
concentre sur lprocessusle composition ; les criteres sont donc établegscptégories
indépendantes (la tache, la grammaire, le vocalkeularthographe, le contenu, etc.) Un
exemple de cette grille est le ESL compositionifgafe Jacobs et al. (1981) largement
adapté dans [I'évaluation des essais au niveau rmgiteiee (Barquin, 2012).
Inversement, la grille holistique tient compte mhoduit finalisé, les critéres étant donc
interconnectés les uns avec les autres afin défigustine évaluation compléte et

2 De I'anglais :Speech rate, rythm, filled and unfilled pauseriettion(voir Mora & Valls-Ferrer,
2012)
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cohérente. Lescan do statemeritaitilisés dans les examens officiels d’anglais de
Cambridge en sont un exemple.

L'emploi de ces grilles peut se faire de fagon cwmbégalement, car la grille
analytique fournie aussi un score total qui donneapercu du niveau atteint par
I'apprenant. A ce propos, notons que la validitéadiabilité de la grille analytique est
testée largement pour les compositions dans lemgseducatif (test de niveau ou test
d’entrée a un programme d’enseignement supéri¢wlke de la grille holistique est
bien plus utilisé pour les examens a grand échglievisent a rendre compte d'un
niveau global, comme ceux mentionnés plus haut @&eR002 ; Rezaie & Lovorn,
2010).

2.3 Les résultats de I'évaluation de la performancécrite

On présente ci-aprés certaines des mesures Wwild#es des études consultées pour
cette these qui s’aveérent menées dans des contBatzgiisition en milieu guidé. Des
cas de figure provenant de la mise en place deggrones d’immersion, des cours
intensifs ainsi que des programmes bilingues smxaminés ci-apres.

Cette section fait état des certains résultatsut#es qui ont porté sur I'évaluation de la
compétence écrite en milieu guidé. On précise panee que certaines de ces études
ont été conduites a l'aide des descripteurs CAHRs niiautres ont été menées avec des
indicateurs divers. La discussion menée dans settiton fera le point sur la diversité et
les points communs de ces analyses.

L’analyse des compositions écrites des éleves emension a été conduite par le biais
de taches communicatives telles que la descripfione image, d’'une scéne ou la
composition d’'une lettre de correspondance (Boufmies, 2007; Genesee, 1974;
Turnbull et al., 1998). Dans chacun de ces cas deunxes textuels sont identifiés, ce
qui a servi a évaluer une compétence discursigd@olinguistiqgue des éléves dans ce
contexte (aussi mentionnée au chapitre 1). BouFntes (2007) a analysé les
compositions des éléves en immersion francaisesyjuaient deux programmes ayant
une intensité d’exposition a la L2 difféerente. lawr défini I'analyse effectuée en
termes de ‘qualité de I'écrit’ du point de vue dacabulaire, de la grammaire et de la
qualité du discours (p.20). Les résultats repopés cette auteure arrivent a deux
constats : un effet plateau qui ressort de I'emglovocabulaire et des marqueurs des
temps (les inflexions verbales et pas de performaignificativement différente chez
les éleves ayant plus d'intensité (sauf dans ledeaspropositions correctes). En ce qui
touche donc a l'effet du temps sur la compétenaéeédes éleves Boutnot-Trites
conclut que malgré I'amélioration percue, la parfance des éleves ne semble pas étre
affectée par ces conditions.
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L’effet de plateau relevé par cette étude s’appudes recueils précédents comme celui
de Hart, Lapkin et Swain (1991) qui s’'attend égaeta la présence d’un effet plateau
dans les résultats des programmes d'immersion.allétion menée de la compétence
langagiere de ces apprenants a consisté a un éedandue qui comprenait la
compétence grammaticale (orale et écrite), la commgé discursive (oral et écrite), la
compétence sociolinguistique (écrite) et la comperestratégique (orale).

La performance des apprenants en immersion a gtpazée a celle des locuteurs natifs
en francais dans le méme test (nomn#evwous la parole). Il est pertinent de noter la
maniere dont cette étude a évalué la compétendte é@apres une lettre et une
composition. Les mesures considérées pour la campe&técrite ces auteurs ont relevé
le nombre de verbes différents, le nombre de vesbphistiqués et le nombre d’erreurs
des prépositions, le nombre d’erreurs de gramnedickorthographe et enfin le nombre
de phrases incomplétes. Les résultats de cettee étlatht pas fait ressortir un effet
plateau comme semble lindiquer au début. En outltes mesures associées a
I'ensemble CAF concernant la compétence écriteZsdnt trouvés dans les recueils de
Granfeldt (2007): Schlyter, S., Granfeldt, J. &rén, M. (2007) et Agren, M.,
Granfeldt, J. & Schlyter, S. (2012). Ces étudestgmbr sur I'évaluation de la
performance en francais L2 par des apprenants mdBtlcet se servent d’un logiciel
pour déterminer les séquences de développemeradeng Direkt Profil et Scriptlog.
Tout particulierement, I'étude de Granfeldt (20@8@us semble pertinente en ce qu’elle
présente un choix de mesures similaire de celuptédpour cette étude, notamment
dans les domaines de l'exactitude et de la fluidii@ns ce recueil, il a comparé la
performance écrite et orale des éleves ayant diftérniveaux de L2 (francais), I'une
des prédictions étant que les textes feraient grelevplus d’exactitude et de complexité
que les prois ductions orales, ce qui releve dmp& de planification mentionnée
auparavant. Les résultats n'ont pas confirmé deymothése et les textes écrits ont
méme dépassé les oraux en termes d’erreurs.

Pour ce qui est de I'analyse qualitative, Barq@dl1Q) souleve I'importance d’intégrer
ces deux approches afin de valider les domainesnégsDans son cas, la performance
écrite des apprenants ayant fait un séjour a Hggaavant et apres leur séjour a été
évalué en reliant les mesures désignées pour tdrse CAF et la compétence
grammaticale et lexicale (avec la grille de Jacstbal.). Des corrélations significatives
ont été trouvées dans la plupart de domaines &adaéf dans celles qui relevent de la
pragmatique.

Enfin, Sasaki et Hirose (1996) ont pris en conljmdluence des facteurs de nature
différente dans la production écrite. En partiaulils ont analysé le réle de la pratique
métacognitive, méta-langagiere sur la productianteeen L2. Les auteurs ont établie
une hiérarchie pour déterminer le type d’influenan premier lieu le niveau de
compétence dans la L2 est prouvé comme le facteuplds pertinent pour les
différences (la variation-variabilité) dans la puoton écrite. Ensuite, apres il y a la
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faculté d’écrire en L1, et aprés la connaissancgdgiére. Il y a aussi le style cognitif
de chaque individu.

Conclusion

Ce chapitre a traité de la compétence écrite dawes L2, de sa nature et de son
évaluation depuis une perspective de la recheroha&cquisition de langues secondes.
Dans un premier temps, une approche générale agéolgcriture comme phénomeéne
pluridimensionnel est faite, tenant compte ausssale role dans l'acquisition de la
littératie dans la L1. Ensuite I'on traite des quek enjeux concernant I'évaluation de
I'écrit en termes de CAFQomplexity, Accuracy et Fluencwfin de présenter les
mesures qui seront abordées au chapitre 3 damdsriardhe méthodologique. Enfin, des
syntheses de certaines études reliées a notressujetiscutées a la fin de ce chapitre.
L’objet étant de pouvoir établir un lien entre cesstats et notre recherche.
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Chapitre 3

Etude et méthodologie

Cette partie de |I'étude consiste a un seul chagiieé en deux grandes sections: La
premiére portera sur la description du contexte l€l objectifs (2) et les questions-
hypothése de recherche (3) et la deuxieme sectictseptera la démarche
méthodologique en décrivant le design de I'étude kgs participants (5), le choix
d’instruments de recueil de données (6) et enfimditement et I'analyse des données
obtenues (7).

1. Contexte de I'étude : L’enseignement bilingue en Gombie

Ayant fait état des questions théoriques concerfiaatjuisition en milieu guidé et
I'étude de la compétence écrite dans ce méme deniégera question dans ce chapitre
de présenter I'étude menée dans cette thése. Rappglie cette étude porte sur les
effets des variations dans l'intensité des tempgpbsition a la L2 sur la performance
écrite des apprenants en immersion. L'analyse Ehaist effectuée par le biais des
descripteurs de Complexité (syntaxique et lexicdipctitude et Fluidité ainsi que la
qualité percue par des évaluateurs.

L’enseignement d'une langue seconde en Colombiggsepte actuellement un enjeu
important. Cette dynamique S'illustre en partiaulipar l'actualité des termes
« enseignement bilingue » et « bilinguisme » dagenda politique, éducatif et social
de ce pays (de Mejia, 2013; Sanchez Jabba, 2018¢dtt de Mejia, LOpez Mendoza,
& Pefia Dix, 2011). En effet, cette appellation caibraujourd’hui une expansion qui
n'a jamais été aussi formalisée dans ce conteMtdaut remarquer a ce sujet que
I'enseignement des langues s’avére un sujet d’biguetamment en ce qui concerne la
langue anglaise. La situation géopolitique et samoomique de la Colombie est
propice pour impulser chez ses citoyen I'appreatiesde I'anglais, la proximité avec
les Etats-Unis rend nécessaire cette compétenette langue représente le moyen
d’assurer un futur économique comme dans nombpeaye actuellement (rappelons le
cas des expériences EMILE en Espagne et méme desiotensifs d’ASL au Québec).
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De fait, un enseignement bilingue par « submersjdel que mentionné dans la partie
précédente dans le tableau de Baker et Prys Jb8@8)( existait déja dans I'histoire de
I’Amérique Latine, notamment lors de la Conquétpdemole lorsque les missionnaires
catholiques se servaient de I'espagnol comme ladgreseignement pour promouvoir
la religion parmi les indiens. C’est donc par laibide ces évangélisations qu’'un
modele d’enseignement bilingue donne lieu a uneraction entre la langue des natifs
et I'espagnol pour la construction de notions ets#&sie d’'un nouveau territoire
(Jimenez 1998 p. 37 dans De Mejia, 2005). Des lmspagnol fut considéré comme
une langue véhiculaire et principale dans la plugdas pays Latino-Américains. Des
extraits dans la littérature Colombienne baséedssrfaits historiques renvoient a des
réflexions sur cet échange particulier entre I'gsh et les langues autochtones, en
I'occurrence le paragraphe ci-dessous, da a I'asriWilliam Ospina (2008 : 254) :

Et une fois je lui ai entendu dire [un colonisateapagnol] que les indiens ont
des mots pour des phénomeénes qui n'existent paasillan, tels que le nom
d’'une maladie qui serait causée par la beauté dume, le rayonnement
ensorcelé d’'un coucher de soleil ou le regard foyait du chaman lorsqu’il se
transforme en jaguar

Plus tard, il a été question des flux migratoinesAenérique Latine, non seulement des
Espagnols et des Portugais, mais bien évidemmembwde sorte de nationalités. En
Colombie cela s’est constaté par la présence dencmautés tres meétissées et diverses
(descendances européennes, africaines, du MoyentOindiennes), surtout grace a sa
situation géographique ; elle bénéfice de deuxspdicces, I'un dans le pacifique et
'autre dans le caraibe (voir Figure 3.1). En raistes migrations dues aux deux
Guerres Mondiales et de I'expansion économiqueéhwddu XXe siécle, la Colombie
a vu s’installer des nombreuses communautés d&xitdtant avec eux le besoin de
transmettre leurs traditions et leur culture damsd familles. Ce besoin a provoqué la
naissance d’organisations, d’institutions et d’ésotiont le but était de préserver la
culture et la langue de l'expatrié. C’est donc deconstat qu’'un nombre important
d’établissements bilingues internationaux ont vyoler dans les villes principales du

pays.

De plus, il faut noter le rble de la langue angaigns cet apercu. Non seulement la
Colombie maintient des relations sociopolitigueg@nomiques importantes avec les
Etats-Unis, mais elle aussi se relie tres fortendamnis la culture américaine. Ce fait est
tres influencé par la proximité géographiqgue degspat aussi par le commerce
americain présent en Amérique Latine. Ces facteandent le phénomene Hanglais
comme lingua francau I'anglaiscomme langue internationa(&LF & EIL) (Jenkins,

#«Otra vez le of decir que los indios tienen paladara fendémenos que no existen en castellano, como
el nombre de una enfermedad que produce la betleaan arbol, el resplandor embrujado de un
atardecer, o la mirada de fosforo del chaman cuaseltia transformado en jagudfraduction libre de
I'auteur).
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2007) beaucoup plus évident dans ce contexte.dPaéquent, I'offre éducative privée
est notamment concentrée sur cette langue. A et ifgonvient de présenter les trois
modéles d’enseignement bilingue observés dansylegmon De Mejia (2013:45-47). |l
faut noter que cette classification qui tient coendu secteur privé notamment a été
pourtant officialisée dans le pays par le Ministged’'Education Nationale.

Ecoles Internationales Bilingues Ce modele se base sur I'enseignement et le soutien
d’'un curriculum international. Ce type d’école edhabitude créé par des résidents
étrangers en Colombie qui sont en contact avecultgre et une langue étrangeéres. Le
personnel est d'origine tant colombienne qu'étraed®e C'est le cas des écoles
allemandes, francaises, hébraiques, italienndanhiques et américaines qui offrent a
la fin des études un dipléme officiel du pays pchiicun de ces cas.
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Figure 3.1. La Colombie - Situation géographique.

En ce qui concerne le programme, les écoles suivemodele d'immersion partielle

précoce ou le contacte des apprenants avec ladat@oute depuis qu’ils sont trés
jeunes (4-5 ans) et est limité aux cours dispeaséd<. Elles encouragent fortement les
séjours linguistiques dans le pays représenté’@eulé ainsi que le passage d'un test

24 Nombre de ces écoles préparent leurs éléves psaiiplomes équivalents a I'étranger. Comme c'esagedu Bac
pour le ‘Lycée Francais’ et le dipldme « IB » derfjanisationinternational BaccalauréateEn I'occurrence I'une
des écoles explorées dans notre étude se situeeaesnier cas.
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international de langue. Pour ce qui est de la autlogie, De Mejia note qu’il s’agit
d’'une approche de contenu intégrée a I'enseignedela langue.

Ecoles nationales bilingues (anglais)Ce sont des écoles créées suivant un principe
similaire a celui des écoles internationales an pgial'organisation du programme et de
la méthodologie d’enseignement de la L2 qui esiglais dans la plupart des cas. Le
parcours d’immersion partielle précoce est aussi gt équivaut a 50% du temps du
programme en L2 au primaire. Ce qui veut dire qgse dpprenants commencent le
programme a I'age de 4-5 ans. La différence est@uéype d’écoles se développe
localement, avec un personnel local, des enseigr@ibdmbiens ayant été formés en
langue. Elles fournissent seulement le dipldmeonati et ne mettent pas en place des
séjours a I'étranger de maniére systématique. lgacbavec la langue est restreint au
contexte scolaire. De Mejia (2002) met en avantedgent que des examens officiels de
langue ont lieu pour attester le niveau de compétem LE/L2 a la fin du programme.
Ce modéle serait le plus semblable aux conditidli_E dans le sens ou l'intégration
de la DNL et la L2 est fondamental pour rentrersdeette catégorie. En outre, il faut
noter que c’est ici ou se situent les autres #o@es ayant participé a notre étudie.

Ecoles ayant un programme intensif de LE (anglaisCe type d'établissement est
aussi développé par du personnel colombien, suiuaet approche d’enseignement
intensifié de la langue cible, a raison de 10-1&lathgue par semaine, par opposition a
2 heures par semaines dans les écoles publiques.pBu, voir aucun enseignement
intégré au contenu est observé dans ce cas dee.figdiailleurs les exemples
d’enseignement de type EMILE sont assez récentCelombie (Fandifio-Parra,
Bermudez-Jiménez, & Lugo-Vasquez, 2013). A ce psppette catégorie impliquerait
I'intention d’'un nombre de ces écoles de deversrémles bilingues nationales. Pour
ce qui est de ces programmes, des examens offig@dngue sont facultatifs.

Une question importante relevée préalablement parMegjia (2002) concerne les
raisons pour lesquelles l'organisation de ces prognes se fait suivant le modele
d'immersion précoce. De fait, I'un des traits legpmarqués de ce type d’enseignement
est la diminution du temps d’exposition a la L2 pgsport a la L1 : plus les apprenants
avancent dans leur scolarité, moins ils ont desscam L2, ceci en raison de la
préparation des examens d'état a la fin de la gtblanais aussi du manque de
spécialistes compétents en L2 et également prégarés enseigner des DNL en
anglais. Cependant, le but des institutions eswvettucelui d'arriver a une parité
horaire, ainsi qu'a un « 50-50 » dans la répartitie de matiéres du parcours commun,
a savoir les mathématiques, la littérature, lesreas naturelles et humaines. Sur ce
point, I'on distingue bien la différence avec I'apphe EMILE.

Par ailleurs, il convient de faire deux observai@oncernant cette catégorisation : la

premiére, d'ordre général, concerne le fait que mmesléles d’enseignement bilingue
établissent une différence entre les groupes sodaupays. Tout d'abord, ils ne sont
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promus qu'au sein d’'une communauté ayant un combeet I'étranger et ils exigent

aussi un statut économique aisé. La deuxieme remaegt que cette classification
indique clairement la nature des établissementsreés dans notre étude, institutions
qui sont placés dans les catégories « Internati@&ilaigue» et « National Bilingue».

On constate aussi que I'enseignement des langues @& pays donne lieu a deux
références distinctes en ce qui concerne les langilesées. D’'un cotd;enseignement
bilingue en Colombie aujourd’hui fait référence davantagelaa réalité des
établissements privés décrits plus haut ebileaguisme renvoie principalement au
rapport espagnol-langue internationale (anglaiss da plupart de cas). A ce sujet, il est
important de signaler que dans ce pays il y a unat®n linguistique beaucoup plus
complexe qui concerne les langues autochtones e(inds et créoles) ou des
enseignements bilingues ainsi que des bilinguissoes également forgés (de Mejia,
2005; Landaburu, 2004j. Ces programmes portant sur les langues autochtones
appartiennent au secteur public, et ne rentrentdaas la catégorisation précédente.
Toutefois, il est important de noter qu’il existesdexpériences portant sur trois langues
dans I'enseignement public (espagnol, langue atdoehet l'anglais, cf. Jaraba-
Ramirez & Arrieta-Carrascal, 2012)

En Colombie l'on trouve donc des écoles privéesvpnt adopter des modeles
d’enseignement de langues selon leurs intérétsetotespectant le reste du programme
éducatif national établi par le ministére. Par mp@u secteur public, des mesures
concernant I'enseignement des langues ont été eepécemment, certaines d’entre
elles constituent des actions tres ponctuelles, des mandats officiels (Ministerio de
Educacién Nacional, 2009 ; Truscott de Mejia et2dl11) par exemple :

- La formulation de directives en 1999 et 2006 poar construction des
programmes éducatifs prenant en compte une langaegére adressée. Ces
directives sont adressées aux écoles publiques rigeep monolingues
(lineamientos curricularés

- La mise en place du Programme National de BilingeigPNB) en tant que
mandat national qui exige l'enseignement de lasglaans tous les
établissements publics. Par tant, la mise en plagarojets de « renforcement »
de la langue anglaise pour les enseignants etrfiantation des heures de cours
de langue d’environ 2 a 4 heures par semaine.

- La structuration d'un systeme éducatif complémeataour les communautés

%5 || convient de noter le cas des langues améringi®ou langues autochtones qui s’étendent sutetquatys. On constate que des
efforts pour établir un enseignement bilingue et biculturel sfaits pour les langues appartenant aux commundeséplus
représentatives, comme par exemple le Nasa Yugeelgues kilométres au sud de la ville de Cali (laburu, 2004). Dans ce cas
précis, des expériences ont méme été menées pégrenles enfants des communautés indiennes enfasts « métissés » afin
que ces derniers soient sensibilisés a la langéelatculture de l'autre, tout en partageant un mémlieu scolaire. Malgré ces
efforts, la plupart de ces communautés amérindgesnivent encore leur scolarisation avec « un pragre presgue entiérement en
espagnol » (De Mejia, 2005 : 385). De plus, cestala ces établissements sont méme appelés « letinget leurs enseignants
manifestent souvent un manque de confiance empabiiapport aux compétences biculturelles exigéesapcommunauté.
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des langues autochtones appelétroeducaciér. Dans ce systeme I'enfant
aurait un enseignement qui tient compte de sesu&mngt cultures autochtones
ainsi que de la langue nationale et la langue géran

Ayant décrit le contexte, I'on passera a la pres@nt des données obtenues pour notre
étude.

1.1 L’origine des données obtenues

Les données obtenues pour cette étude relévene @doquéte descriptive menée par
Tejada-Sanchez (2009) Elle consistait & explorer les caractéristiqdes modéles
d’enseignement bilingue adoptés dans la ville de Gans le sud-ouest de la Colombie.
L’objectif principal de cette démarche était de tcimier a la recherche locale sur ce
domaine lors de la mise en place du « Programmmsmdtde Bilinguisme (PNB) ».
Ce travail comprenait le recueil et I'analyse desuinents officiels des établissements
observés, ainsi que des entretiens avec les |panits (étudiants, professeurs, cadres),
I'observation des cours et le passage des tessmdee.

A partir de cette enquéte, des lignes généralesétintdéfinies pour constituer un
inventaire des programmes d’enseignement bilingas.programmes scolaires choisis
pour mettre en place une ébauche de cet inven&aent des programmes qui
adoptaient un modéle d'immersion en deux langoesnationale$’. Ils étaient quatre
au total : ayant I'anglais comme L2 (3 écolesjatdmand (1 école). L'inventaire a été
réalisé en tenant compte des éléments d’organisdtim programme scolaire bilingue
exposes par Baker (1996), et d’une étude ethnographmenée sur la mise en ceuvre
d’'une politique de bilinguisme additif dans les padu Sahel (UNESCO, 2004). Plus
concretement, les catégories descriptives de Ifitaiee se basaient sur les criteres de
conformation d’un programme scolaire bilingue, @oda: la philosophie et la politique
linguistique de I'école, les distributions de lapgudans les créneaux horaires et les
activités (dans et hors cours), le choix des negiétes ressources humaines et
matérielles, les objectifs et leurs méthodologlesaut signaler a ce propos que ces
établissements sont connus comme écoles bilinque®ifales et internationales) en
Colombie, une distinction qui suppose comme I'ofuauparavant le caractere privé de
I'établissement ainsi qu’un niveau socio-économiljomogéene et majoritairement aisé.
Les écoles en question appartiennent égalementeaassociation d’établissements
bilingues de la villé® et gardent un contact permanent entre elles.

6 Mémoire de Master 2 & I'Université Paris 8

" Distinction suggérée par De Mejia (2005 ; 2018)aison de la présence des langues indiennes et
créoles, appelées des langues « locales ».

BASOBILCA —Asociacion de Colegios Bilingiies de Cali
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Ayant constitué cet apercu général des programrigsnérsion, jai identifié les
points communs et les différences au sein de chéduantillon recueilli. Mises a part
les questions méthodologiques, politigues et pbpbgues propres a chaque
établissement, I'aspect le plus remarquable addté de la répartition des temps et des

langues dans les créneaux horaires.

De plus, jai constaté que cette question du ted@sposition a la L2 concordait avec
les programmes d’'immersion présentés par Baker6jl®wain et Johnson (1997) et
Genesee (1976, 1994), notamment le modéle d'ImpreRartielle Précoce (IPBarly
partial immersionen anglais). Dans ce dernier, I'exposition a lasui une trajectoire
descendante au fur et a mesure que le programmeeavaDans la figure 3.2, le
programme d’IPP illustre les conditions généralegptbgramme des écoles observées

en Colombie.
100- —
80-
70~
60~
50-
40-
zo-
10- II

Percentage

Year/Grade in School

K - Kindergarden
D % of English medium lessons Il % of French medium lessons

Figure 3.2 Programme d’'Immersiopartielle précoce (adapté de Baker, 2006)

L’IPP comprend un grand nombre d’heures dans lesgres années du programme (a
la maternelle et le primaire), puis une diminutgnaduelle, mais importante, dans les
années qui suivent (college et lycée). C’est dassdernieres années ou I'exposition
décroit, que je situe notre problématique : y atraies différences de performance a
partir de cette diminution de I'exposition a la L2?

La question de l'influence du temps d’expositiomr 1 degré de compétence a été
signalée auparavant au Chapitre 1, notamment anté&fe des travaux de Bournot-
Trites (2007) ; Collins et White (2011) ; Muioz (2) ; Serrano (2007) ; Turnbull,
Lapkin, Hart, et Swain (1998). Dans la présenteétje suis partie du constat que des
travaux reliant les deux facteurs : temps d’expmsiet compétence écrite générale
concernant des éléves en secondaire ne sont gaagbivadants et que, par conséquent,
cette these devra tenter d’examiner cette relat@plus pres.
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Ensuite, j'ai constitué deux groupes a part ent&@rdonction des différences trouvées
dans les temps d’exposition a la L2. Ces groupeanmés : Programme de Haute
Intensitéet Programme de Haute intensité (HI et HI+) seront décrits en détail dans la
section 5.1 de ce chapitre. La raison principale mgia conduite a faire une telle
division en deux types de programme est de pougomparer la performance
linguistique entre ces programmes et a l'intéridarchacun, tout en incluant tous les
groupes d’'age considérés dans I'étude. En mémesteiinfaut signaler que ces sous-
groupes d’age représentent différentes intensigdgdsition a 'ALE dans les années
du secondaire (dorénavant Intensité Forte, IF ss8dntensité, I1B), ce qui permet de
prendre en compte le temps accumulé dans chageawndu programme.

1.2Les programmes d’'immersion partielle précoce de I#ide

Les quatre établissements observés suivent un mddaimersion partielle précoce en
anglais ou la scolarité commence a I'agegdatre ans A partir de cet age les cours
sont dispensés d’environ 50% du temps L2 et I'ab@¥ en langue 1 (espagnol).

Deux programmes ont été constitués pour conduite étude suivant les appellations
« Haute Intensité » et « Haute Intengités», lesquelles font référence respectivement
au degré d’exposition a la L2 adopté au sein dag geogrammes. Le programme HI+
qui comprend trois écoles compte sur plus de tedipsposition a la L2 que Le
programme HI. Il faut dire que les deux constitudes exemples d’exposition tres
haute a la L2 par rapport a la moyenne de progranraditionnels colombiens (entre 2
et 4 heures par semaine vs. entre 7 et 20 heures Hlaet HI+ en moyenne). Cette
appellation spécifique adoptée pour notre étude basée sur celles des recueils
précédents de Bournot-Trites (2007) ainsi que dénScet White (2011), explorés au
chapitre 1. (voir tableau3.1 et 3.2 ci-apres).

Il faut préciser également qu’une journée entieéeale en Colombie dure en moyenne
7,5 heures, y compris I'heure du déjeuner et unesgale recréation. C’est dans ce
créneau que les langues doivent étre répartiem deto matieres étudiées. De plus,
« I'heure » de cours stipulée dans un programmst pas strictement une heure de 60
minutes, mais plutdt une période de 50 minutes egerme, en raison de problemes
logistiques des institutions (déplacements entee dalles de classe et changement
d’enseignants, entre autres). L'exposition a l'amgkst partagée avec I'espagnol dans
toutes les activités « d’éveil » : il s’agit degiatés centrées sur le développement des
capacités motrices et cognitives, ainsi que desgit#s promouvant I'alphabétisation.

En ce qui concerne les étapes du programme, leesé@®mmencent en maternelle et
poursuivent des enseignements dispensés dansuedamgues, I'espagnol et I'anglais,
jusqu'a l'age de 17 ans, la derniére année du progre (connue sous le nom de
« 11°™ année»). L'étape de la maternelle (ou préscolaived trois ans, de 4 & 6 ans.

76



77

L'étape du primaire dure cing ans®fla 5™ année) et c'est dans celle-ci que
I'exposition et I'intégration DNL et L2 s’averentys fortes ; I'étape du secondaire dure
six ans (8™ a 1™ se caractérise par des enseignements moinséstéDe fait, des
matieres sur la L2 comnienglish Language Artsu English and Literatureleviennent
les seuls cours dispensés en L2 a partir déda®ée (age 15).

Finalement, on estime d’apres les informationsrims par les écoles et les apprenants
eux-mémes lors des enquétes sur le terrain, oqedsition la plus significative a la L2
se fait principalement par le biais de I'enseignen®n salle de classe. Il est rare que les
éléves se servent de la langue en dehors des aoup®ur des activités non-
académiques.

1.2.1 Le programme de Haute Intensité (HI)

Tel que nous l'avons précisé auparavant dans léioGet.2, le programme HI est
constitué par une école a part entiere. La raisimtipale d’avoir fait cette sélection est
la différence horaire entre cette école et lestanitres considérées qui sera décrite au
long de ces sous-sections.

Rappelons que l'intensité est mesurée par le noufbeures par semaine, par mois et
par an d'un enseignement de L2. Le nombre totabufés d’exposition a la L2
accumulées a la fin du programme HI est de 7002kte@uantité s’avere relativement
haute par rapport a la moyenne d’enseignementaggliiis dans les écoles suivant le
programme régulier du Ministéere colombien qui r@attraient pas 1200h en tout, ce qui
le caractérise comme ayant une intensité imporietgosition a la L2, mais toutefois
inférieure a celle du programme HIl+. La répartitdes temps de ce programme est
présentée dans le tableau 3.1 ci-dessous en tdamasmbre d’heures par semaine (h/s)
et de nombre d’heures par année scolaire (h/a).

Le programme HI suit globalement le cursus typiquemodele d’Immersion Partielle
Précoce décrit dans la section 1. On note quelppeEificitées du programme
concernant I'enseignement de la L2. D’abord, das dnnées de préscolaire du
programme HI, une heure par semaine est dédiédeatlae exclusivement en anglais
et cet espace est dirigé par une enseignante druglepnative. Ensuite, I'école qui
constitue ce programme met l'accent sur I'enseigamdnde lalittératie. C'est-a-dire
gu’une bonne partie des activités en classe sdigenaisur la pratique textuelle (lecture
et composition écrite). Pour les cinq années degire qui suivent, I'exposition a la L2
est bien plus importante et structurée ; elle paesd50h par an a 612h par an. Cette
augmentation s’avére importante, car elle représBnclusion de matiéres concrétes
dispensées en anglais (informatique, scienceseilsiet sociales, par exemple). Pour
ce qui est des années de college et de lycée,sema@bune diminution de I'exposition a
la L2 semblable a celle du modele d’'IPP (Figure 84 la section 1). En revanche,
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contrairement a la diminution de I'lPP qui se prbden un seul moment, cette

diminution a lieu en deux temps : elle s’effectuedébut du college a I'adge de 11 et 12
ans, avec une diminution de 17% qui correspondsa,l€t se termine par une réduction
de 42% vers la fin du programme, soit 216h. Leeall3.2 met en relief les temps
précisés en orange.

Pendant les années ou cette diminution a lieucdess dispensés en langue anglaise
sont uniqguement des couwssr la langue. En revanche, en primaire, d’autresijlises
non-linguistiques sont dispensés en anglais. Rustrer quelles sont ces disciplines,
Le tableau 4.1 ci-dessous résume la distributianndatiéres dispensées en anglais dans
le programme.

Tableau 3.1. Matieres dispensées en anglais dgmedeamme Hl

Classe / Matiére Total
Section matiéres
Préscolaire | Activités d’éveil (motrices et cognitives) 2

Ages 4-6 Renforcement lecture en anglais

Drama and Computer s

Primaire Natural Sciences 4
Ages 7-11 | Social Science
English
Secondaire | Social sciences (6, 9) 2

Ages 12-15 | Natural Sciences (7, 8)
English Language Arts (6-9)

Secondaire | English Language Arts (10,11) 1
Ages 16-17

Comme il a été expliqué dans la description duexdstf cette décision de dispenser la
plupart des cours en L1-espagnol est due aussassage des examens nationaux (de
type Baccalauréat) qui ont lieu uniqguement en asglagout compte fait, la diminution
du temps d’exposition & la L2 entre f"Sannée (612h) et la 1 année (288h) s'éléve

a pres de 53 %, soit 324 heures de moins par an.
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Tableau 3.2. Répartition du temps d’expositioneggreement en anglais par année
scolaire dans le programme Hi

PROGRAMME HI

Classe

Age

PK1
4

PK2 0°  1° | 22 | 3 | & | 5 | 6 | 7 | 8 | 9 | 10° | 11° | Nombre
56 7 s e 1w u @ B u 5w ol
d’heures
125 17 14 8
450 612 504 288 7002
+162 -108 hrs =216 hrs
1+ ] ¥
» £26% » 17% » 2%
’ -324hrs*
839

h/s : heures par semaine
h/a : heures par an

% Rd. : pourcentage de réduction d’heures par rappodriée précédente.
Nombre total d’heures : correspond au nombre d’heures qu’aurait accumnlélave
une fois le programme terminé.

1.2.2 Le programme de Haute Intensit@lus (HI+)

Le programme HI+ regroupe 3 écoles ayant en comomuigrand nombre d’heures
d’exposition a la langue anglaise. Ce type de puogne partage également des
caractéristiques du modele d’'IPP en ce qu'il conteeavec une base d’input
également forte pour la L1 et la L2, mais qui cleapgogressivement au fil du cursus
favorisant alors I'exposition a la L2 notamment gient les années du primaire. Des que
les années du collége s’installent on observe imadtion de ces heures d’exposition-

enseignement.

Tableau 3.3 Matiéres dispensées en anglais dgmedeamme Hl

Classe /
Section

Préscolaire
Ages 4-6

Primaire
Ages 7-11

Secondaire
Ages 12-15

Secondaire
Ages 16-17

Matiere Total
matieres

Activités d’éveil (motrices et cognitives) 2
Renforcement lecture en anglais
Computer Science
Natural Sciences - Math 4-5
Social Science
English
Social sciences
Natural Sciences 2-3
English Language Arts
English Language Arts 1
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Le cumul d’heures en anglais a la fin du progranhitie (17 ans) s’éleve a 8760oit
1758 heures de plus que HI. Le Tableau 3.4 présemembre d’heures par semaine
pour les trois écoles ainsi que la moyenne M cé&ydour constituer le programme
HI+. La répartition de ces temps se fait de manggraogue a celle du programme Hl,
c’est-a-dire en termes d’heures par semaine eamaée scolaire. L'intensité du temps
d’exposition a la L2 augmente de 200h en moyennapaee scolaire par rapport a Hi
dans I'étape du préscolaire, en 100h en moyenns k&tape de primaire et pour le
secondaire. Parallelement a ce qui se passe dagsolpe HI, les écoles de ce
programme indiquent deux temps de réduction du memitheures en anglais ; mais ils
ne se produisent pas au méme moment pour chaqupegrotons bien les moments
ou cette descente d'intensité a lieu pour Hi+ (I8)aDans cette étape donc la
diminution d’heures correspond a I'enseignementé’seule matiere en L2. En outre,
aucune des écoles appartenant a HI+ ne descendsaawus$ de 350h par an dans les
années du secondaire et elles dépassent toutesiiledse 700h dans les années du
primaire et du college, ce qui differe clairementmtogramme HI. En regroupant les
données des écoles A, C et D nous identifions gutgmps de diminution de
I'exposition & la L2 qui ont lieu & 1" &ge de 123, 15 et 16 ans. De plus, en rassemblant
ces quatre stades, on note une réduction de 45%nths de classe en anglais, soit 300
heures accumulées en moins depuis I'adge de 12 ans.

Tableau 3.4. Répartition du temps d’exposition-ggmEment en anglais par année
scolaire dans le programme HI+ (A, C, D sont lesnsoattribués aux écoles
participantes)

Classe PK1  PK2  0O° 1o | 20 3 | 4 * 6° 7 s 9 | 10° | 11° | Nombre

total

Age 4 5 6 7 8 9 10 | 11 12 | 13| 14 15 | 16 @ 17 | @heures
ws | 18 18 | 18 | 20 | 20 | 20 | 20 | 20 20 |20 [ 20 i6 | 10 10

2000
ha 648 648 648 720 720 720 720 720 720 720 | 720 576 360 360

s 19 19 19 20 20 20 20 20 15 15 13 13 10 10
8388

ha 684 684 684 720 720 720 720 720 340 540 | 408 468 360 360

s 18 18 18 21 21 21 21 21 21 16 18 11 11 11
8892

Wa 048 648 048 756 756 756 750 756 756 576 | 048 396 396 396

M 660 660 660 732 732 732 732 732 672 612 612 480 372 372
% Rd. 8760

+72h -60h -60h -132h -108h

t10% T » g0, B 9y, WM 230
» * - » »

-300h
—— e IS
h/s : heures par semaine
h/a : heures par an
% Rd. : pourcentage de réduction d’heures par rappodriée précédente.
Nombre total d’heures : correspond au nombre d’heures qu’aurait accumalé&lave
une fois le programme terminé.
M : Moyenne d’heures constituant le programme HI+
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Aprés avoir décrit les programmes d’'immersion HHét, on regardera de plus pres
dans la section suivante, la répartition du tenmpgpisition a la L2 dans chacun de
deux.

1.2.3 La diminution de l'intensité : de I'lF a I'lB dans les deux
programmes.

Dans cette section les informations précédemmaepibees dans chaque programme
sont mises en parallele afin de se rapprocher geolslématique de la présente étude :
celle de l'effet des variations d’intensité du temg’exposition a la L2 sur la
performance des apprenants.

La réduction d’heures d’exposition a I'anglais #isistrée dans la figure 3.5 pour les
deux programmes. On observe dans cette figurenieSea du secondaire ou l'intensité
du temps d’exposition a la L2 se révele plus vaeiéth'IF a I1B). Tel que I'on a vu, c'est
dans le secondaire que le cursus bilingue intéglant?2 a des DNL est réduit
principalement a un cours sur la L2 et que le rdsteenseignements se s’exercent dans
la L1. Il convient de noter que I'age de démarrdgeette descenter(set levgldans le
programme HI+ est & 12 ans, puis on constate eseedte plus importante a nouveau
a 15 ans. Cette étape coincide aussi avec ledailes apprenants de HI+ seraient en
milieu de la ‘période critique’ pour I'acquisitiate la L2. Pour ceux du programme Hl,
la descente a lieu a 15 ans, ils recoivent donc quamntité constante de la langue
pendant quatre ans du secondaire.

800

700 672 L

612 612 ‘--"‘---.;
600
504 504 504 480 504 ‘~“~\-~\\\\‘
500 [— — —

A

200 — | | 372 372

Hi+

288 288
300 — — — H

Nombre d'heures par an

200 — — — — —

100 — ——— ——— — —

12 13 14 15 16 17

Age

Figure 3.3. Répartition du temps d’exposition-egsement en anglais-L2 dans chaque
année du secondaire. Programmes HI+ et HI.
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Le tableau 3.5 résume le nombre d’heures accumel&é® par chaque année scolaire
du secondaire. Notons que dans ce tableau les nisméntensité forte et d’intensité
basse sont observés dans chacun des deux progratéonigs précédemment.

Tableau 3.5. Les moments d’intensité IF et IB sttéamps accumulés en L2 pour
chaque année du secondaire. Programmes HIi+ et HI.

Programme HI + Programme Hli

Groupe d'age | 12 13 14 15 16 17 12 13 14 15 16 17

Classe 6! 7 gh o 10" 22" Je" M g o" ot 11

Moyenne 6312 6924 7536 8016 8388 8760 |4914 5418 5922 6426 6714 7002
d’heures
accumulées

1.2.4 Le corpus constitué

Ayant présenté le contexte et des programmes diseon décrit ci-aprés le corpus
constitué pour cette étude.

Le corpus Tejada-Sanchez 2009-2012 comprend dewdsrdescriptives des écoles en
immersion décrites précédemment. Ces donnés iricldes informations tant du
fonctionnement des écoles observées (tel que l'atéait auparavant) que de la
performance langagiere des apprenants avec desdestompétence globale d’anglais
(questionnaire de passé linguistique, taches désgion écrite, de grammaire, de
prononciation et de lecture). Les tests en questionété passés dans chacune des
écoles durant trois années scolaires, 2010 ; 202Q1&. Les conditions du passage ont
été semblables a celles d'un examen (les partitdparavaient pas le droit au
dictionnaire ni a poser des questions aux camaralleEnsemble des taches s’est
inspiré d'un coté de la batterie de tests utiliaé Ip projet SALA® pour examiner les
apprenants issus des cours EMILE et de l'autre, a#éinstruments utilisés dans le
programme de recherche sur I'acquisition des FomadEuropéenne de la Science
(Projet ESF) (Lambert, 1997). Pour l'étude présentéi il sera question du
guestionnaire de passé linguistique et de la t@kepression écrite, ceux-ci seront
détaillés dans la section 5.

? pérez-Vidal, Juan-Garau, & Mora (2011; Pérez-Vi@a& Juan-Garau (2009). Cette batterie a été
utilisée pour un projet avec des éléves bilingwalan-espagnol ayant I'anglais comme L3 dans des
cours de type EMILE.
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2. Objectifs de I'étude

Ayant un apercu du contexte géographique, éduetsbcial de la Colombie, I'étude
présentée ci-apres se propose d’approfondir sorpdict des variations dans l'intensité
des temps d’exposition a I'anglais sur I'acquisitate la langue écrite des apprenants en
immersion. On précise ci-dessous les deux obgedts par ce travail de recherche :

- Comparer les caractéristiques de la performandte éor anglais des apprenants
issus de deux programmes HI et HI+ en termes depl&xité Syntaxique et
Lexicale, Exactitude et Fluidité (CLEF) ainsi que l& qualité percue par des
examinateurs.

- Evaluer I'impact de différents degrés d’intensitéxgosition a la L2 dans les
programmes d’'immersion de Haute Intensité (HI) etHhute Intensitélus
(HI+) sur la performance écrite en anglais deseqgnts du secondaire mesurés
de maniére transversale (12-17 ans) et longitueli(iad-15, 15-16 et 16-17 ans).

3. Questions et Hypothéses de recherche

Les objectifs exposés préecédemment m’ont menémaufer une question de recherche
globale. Cette question est divisée en deux questmrincipales et quatre sous-
questions correspondant aux échantillons considéees= transversal et b =

longitudinal). Chacune de ces questions impliqueprise en compte de variables
dépendantes et indépendantes explorées dans lent@éstude. Les hypothéses de
recherche seront formulées ci-dessous respectitemen

- Question de Recherche globaldRQG)

Est-ce que la différence d’intensité et des tengmuraulés d’exposition a la L2
entre les programmes HI et HI+ et entre les étalgeshacun de ces programmes,
Forte Intensité (IF) et Basse Intensité (IB), ont impact sur le progrés de la
performance écrite en anglais des apprenants dndaice (12 a 17 ans).

Hypothese de recherche globale (HRG)

A partir de cette question globale nous formulohypothese selodaquelle la
performance écrite en L2 ne s’améliore pas en raisies variations, et plus
concrétement, de la diminution d'intensité des tengexposition dans le

programme d’'immersion.

Les questions qui guideront I'exploration de cdiigothése sont présentées ci-
apres :
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Transversal

Longitudinal

Question de recherche 1 Question de recherche 2
QR1 QR2

Est-ce que la difféerence des tempsEst-ce que la différencel’intensité du

d’exposition a la L2zaccumulésentre les temps d’exposition a la L2 (forte = IF et

programmes HI et HI+ aurait un impact basse = IB) a [lintérieur de chaque

sur la performance écrite en anglais desprogramme aurait un impact sur le

apprenants du secondaire? progres de la compétence écrite en anglais
des apprenants du secondaire?

ORla QR2a

Est-ce que la différence de tempBst-ce gu’il y a des différences en termes
d’exposition a la L2accumulésentre les de CLEF et de Qualité percue dans la
programmes HI et HI+ aurait un impact syserformance écrite en anglais des
la performance écrite en anglais degpprenants mesuréetransversalement
apprenants mesuréetransversalement dans de moments différents d'intensité a
chaque année scolaire de I'enseigneméatl2 (ages entre 12IF et 17IB ans) ?
secondaire (ages entre 12 et 17 ans) en

termes de CLEF et de la Qualité percue?

QR1b QR2b

Est-ce que la différence de tempBst-ce qu’ily a des différences en termes de
d’exposition a la L2accumulésentre les CLEF dans la performance écrite en anglais
programmes HI et HI+ aurait un impact sude 3 groupes dapprenants ayant une
la performance écrite en anglais destensité d’exposition a la L2 différente, agés
apprenants agés de 14 a 17 ans, mesuréeleri4-15 (IF), 15-16 (IB), et 16-17 (IB) et
termes de CLEF dbngitudinalement sur mesuréslongitudinalement en deux temps
deux temps (T1 et T2) d’'une année scolaif€l et T2) sur une période de 12 mois ?

a l'autre?

Les hypothéses de recherche (HR) qu’on formuleapaide ces questions spécifiques
sont les suivantes :

HR1 : Les apprenants issus du programme ayant le plugmes accumulé en
L2 (HI+) atteindraient un niveau de performance iteren L2 plus haut que
ceux du programme ayant moins d’heures accumuldBsdéns les deux types
d’approche : transversale et longitudinale.

HR2 : Indépendamment du programme (HI ou HI+), les appres examinés
de maniere transversale et longitudinale ne fons pke progres dans leur
performance écrite en L2 a partir de la diminutidiintensité dans le temps
d’exposition a la L2 (IF- IB).
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Ayant formulé les questions et les hypothéses aidegont notre étude, on passe a la
section concernant la démarche méthodologique.

4. Design de I'étude

Ayant formulé les obijectifs, les questions et lgpdihéses de recherche, je décrirai
maintenant la démarche méthodologique de cetteeétBdur rendre compte des
caractéristiques de la performance écrite globate @éves en immersion, les deux
approches des programmes HI et HI+ formulées dansettion précédente ont été
considérées : I'une est transversale (questionsthgge - 1) et l'autre longitudinale
(questions-hypothese - 2). Chacune donnera un @aglerg moments d’exposition a la
L2 dans la totalité de chaque programme et fetgdtod’analyses statistiques décrites
ultérieurement dans le chapitre 5. Les deux apg®slont présentées dans les sections
4.1 et 4.2 ci-dessous.

a. L’approche transversale

L’approche transversale cherche a avoir un apeégérgl de la performance écrite en
L2 dans les deux programmes ainsi que dans chasugrdupes d’age considérés dans
le secondaire (agés de 12, 14, 15, 16, et 17 #nsd. figure 3.3 illustre cette approche
qui comprend trois €léments pour l'analyse. En peenlieu, on observe les
programmes d’'immersion HI et HI+. Ensuite un searhps d‘observation (Temps
Unigue - TU) est considére, et enfin on observe groupes d’age. Le temps unique
d’observation nous permettra d’étudier seulementque se passe a un moment
spécifigue du programme ; chaque groupe d’age wéseorrespond a un degré
différent d’intensité d’exposition a la L2. Parleailrs, le schéma de la figure 3.3
donnera un apercu de la totalité du programme remetede performance des éleves du
début & la fin du secondaire.

Programme
Programme d'immersion: HI / HI+

Recueil de données: [ Temps U ]

Groupes d'age: [122IF)] [14:IF)] [15(IB)] [16(IIB)] [17EIB)]

Figure. 3.4 Conception de I'étude transversale

% Le groupe d’age de 13 ans n'a pas pu étre comsitéraison d'attrition dans I'échantillon transar
de HI.
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b. L’approche longitudinale

Cette approche cherche a examiner et comparer téorpance d'un groupe
d’apprenants a deux moments précis du programmee Astade, il faut soulever
'impossibilité de faire un suivi des apprenants-dala de l'année 2012. Alors
I'approche longitudinale se veut prudente car elecomprend que les observations du
comportement des apprenants d’'une année sur l'autre

Le modéle appliqué pour I'approche longitudinalé &s modele multiniveaux. Ce
modele s’avere le plus adéquat pour représenggndaomene observé car il permet de
traiter tous les groupes et leurs variables toutespectant la hiérarchie a la quelle ils
appartiennent Enfin, selon Bressoux (2007) le but de ce type alyme est de:
«[M]étre en relation des variables qui relevent déveaux distincts, qui ne
caractérisent pas les mémes unités statistiquestaines variables relévent du niveau
des individus tandis que d’autres relevent de lemnement dans lequel ils sont
insérés» (p. 75). En I'occurrence, I'approche longitudenae place dans une hiérarchie
a trois niveaux : Le niveau 1 étant le programmmiatiersion (HI et HI+), le niveau 2
étant les groupes d’age (Age 1, 2, 3) et le nivda&tant les temps d'observation T1 et
T2. La constitution des groupes d’age correspotndisa moments du programme ou les
degrés d’exposition auront changé d’'une annéeurdaNous désignonsAge 1 au
moment ou les éleves ont le plus d’exposition B2aa savoir Intensité Forte (IF) entre
14 et 15 ans, Rge 2 au moment ou celle-ci commence a descendre, Bassesité
(IB) entre 15 et 16 ans etAlge 3 au moment ou le programme arrive a son degré
minimum d’exposition a la L2, aussi IB entre 161&t ans. Les temps de recueil de
données T1 et T2 sont séparés par une périodeude dwois.

La figure 3.4 ci-aprés présente le modéle hiérgrahi avec ses trois niveaux :
Programme, Groupes d’age et Temps de recueil deéésn

Programme
HI / HI+

Niveau 2: Groupes d’'age: I Age 1 I Age 2 Age 3

— 1 — 1 — 1

Niveau 3: Recueil de données (T1/T2): [Temps\ [Temps] [Temps\ [Temps] [Temps\ [Temps]

Niveau 1: Programme d’'immersion:

1 2 1 2 1 2

J

J J

Temps passé entliel et T2 =12 moi (1 an scolaire)
Age 1 Temps 1 = 14; Temps 2, =15
Age 2 Temps 1 =15; Temps 2, =16
Age 3 Temps 1 =16; Temps 2, =17

Figure. 3.5 Conception de I'étude longitudinale ¢i&le multi-niveaux)
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4. Les participants

Dans cette section seront décrites les caractpregti des apprenants ayant pris part a
I'étude. Au total, 261 éleves constituent les étlans transversal et longitudinal. Par

ailleurs, il convient de préciser le nombre de tsujparticipants a chaque type
d’échantillon (transversal et longitudinal) pouage programme.

Compte tenu de la description précédente des proges HI et HI+, cette étude s’est
concentrée sur les apprenants inscrits dans leseardu secondaire (colleége et lycée).
Cela concerne les éleves de 12 ans a 17 ansysaqu’a la fin du programme. Il faut
noter que I'adge de 13 ans est exclu des écharttifimme de sujets dans le programme
HI.

Un total de 72 éléves a été sélectionné pour lgdlan longitudinal et 189 pour
I'échantillon transversalN = 261). La répartition des groupes d’age de I'échamtillo
transversal est inscrite au Tableau 3.6 ci-dess@lsbalement, les groupes sont
distribués ainsi : 137 sujets du programme HI b2tsujets du programme HI. Il est
utile de préciser que le programme HI compteraotmgj moins de sujets dans chaque
échantillon car il n’est représenté que par unéeséole.

Tableau 3.6. Nombre d’apprenants du programme ggtitipé a I'étude transversale.

Programme HlI Programme HI +

Echantillon Transversal Echantillon transversal

Age N Age N
12 14 12 12
14 8 14 35
15 8 15 22
16 5 16 20
17 17 17 48
TOTAL 52 TOTAL 137

Pour ce qui est I'échantillon longitudinal, reprégedans le Tableau 3.7, le programme
HI+ compte 45 sujets et le programme HI en rasser@Bl Tel que cela a été signalé
dans la section 4, les groupes d’age constitués gaivéchantillon s’organisent ainsi :
Groupe d’age 1 : 14-15 ans ; Groupe d’'age 2 : 1&fi6et Groupe d’age 3 : 16-17 ans.
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Tableau 3.7. Nombre d’apprenants du programme ggtitipé a I'étude
longitudinale.

Programme HI + Programme Hi
Echantillon Longitudinal Echantillon Longitudinal
Age N Age N
14-15 14 14-15 13
15-16 12 15-16 7
16-17 19 16-17 7
TOTAL 45 TOTAL 27

4.1Le profil des apprenants

Les caractéristigues spécifigues que ces apprendewsient remplir pour étre
sélectionnés dans les échantillons sont décritdessous. Un total de 261 apprenants a
éte sélectionné d"aprés conditions suivantes :

- Avoir I'espagnol comme L1 et comme langue prinagpalla maison et dans la
famille.

- Etre né en Colombie.

- Ne pas avoir effectué un séjour (quotidiens, fauii linguistiques) dans des
pays anglophones dépassant 30 jours consécutifs.sé@urs touristiques a
I'étranger (un cas trés régulier dans la plupast &leves) étaient pris en compte
dans le profil (94% des participants sélectionnés).

- Avoir suivi le cursus du programme dimmersion Hu dHl+ depuis la
maternelle (4-5 ans). Par conséquent, avoir s@siaburs en anglais des DNL.

- Ne pas avoir effectué de cours supplémentairearpie anglaise en dehors de
I'école.

D’apres les renseignements récoltés dans les épalgipant a I'étude, le niveau
d’anglais atteint dans le programme est certifiédes épreuves officielles de langtie
Trois types d’épreuves ont été identifiées dansplegyrammes : Les épreuves de
Cambridgé? (KET, PET, FCE) ; leMichigan English Language Assessment Battery
(MELAB) et enfin les examens offerts pour la «laagB » dans le diplome du
Baccalauréat International (IB). La descriptionnmiveau de langue selon chacun de ces
épreuves correspond a un niveau intermédiaire-&ydaquel serait atteint a la fin du

%! Lors de I'exploration ethnographique des écolesrétiens semi-structurés), chacune d’entre elles a
déclaré que leurs éléves passaient des exameciglsffi'anglais.

%2 e Key English Test (KETour le primaire Le Preliminary English Test (PEPpur le début du
secondaire et LEirst Certificate in EnglisHFCE) pour les éléves en fin de programme.
Malheureusement, le chercheur n’a pas obtenu filfeianation sur les apprenants qui passent et
obtiennent ces certificats de maniére systématiamns les quatre écoles observées.
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programme d’'immersion (age 16-17). Le Cadre Ewwng@ommun de Référence pour
les Langues (CECR) classifie ce niveau comme B1/ABftre descriptif, on présente
dans la figure 3.6 ci-apres les profils des nive®ix et B2 nommée « utilisateur
indépendant » d'apres le CECR.

B2 | Peut comprendre le contenu essentiel de sujets concrets ou abstraits dans un texte complexe, y compris une

discussion fechnique dans sa spécialité. Peut communiquer avec un degré de spontaneité et cr'aisunce fel qu'une
conversation avec un locuteur natif ne comportant de tension ni pour |'un ni pour ['autre. Peut s'exprimer de
facon claire et détaillée sur une grande gamme de sujets, émefire un avis sur un sujet d'actualité et exposer les
avantages et les inconvénients de différentes possibilités.

B1 | Peut comprendre les points essentiels quand un langage clair et standard est utilisé et s'il s'agit de choses
familieres dans le travail, a ['ecole, dans les loisirs, etc. Peut se débrouiller dans lo p|upc|rl des situations
renconirées en voyage dans une région ou la langue cible est parlée. Peut produire un discours simple ef
cohérent sur des sujets familiers et dans ses domaines d'intérét. Peut raconter un événement, une expérience ou
un réve, décrire un espoir ou un but et exposer briévement des raisons ou explications pour un projet ou une
idée.

Figure 3.6. Description du niveau de compétencé2zm’aprés le CECRL pour les
niveaux Bl et B2 (Conseil de I'Europe, 2001 : 25).

Ayant décrit les caractéristiques des apprenaritsrjuyarticipé a I'étude, on passera a
la description du test de langue et notamment dude composition écrite qui a été
analysé pour cette these.

5. Instruments et recueil de données

Dans cette section il est question de présenténgdisiments ainsi que la procédure de
recueil de données pour notre étude descriptiVes’agit du questionnaire du passé
linguistique des apprenants et du test de langu&écesur la tdche de composition
écrite.

5.1 Questionnaire sur leur passeé linguistique:

Au début de ce travail de recherche, les donnéeS5@eéleves ont été recueillies.
Ensuite, un tri basé sur un questionnaire de Idmfuistique a permis de sélectionner
les éleves ayant des caractéristiques similairesoetparables et I'échantillon a
finalement rassemblé 261 épreuves pour le deus tyjag@proche.

Ce questionnaire comprend des questions de I'atdreassé linguistique des sujets.

Cing themes généraux articulent les questions gasées renseignements personnels,
les langues utilisées par les éléves, les voydgese scolaire dans un établissement
bilingue et enfin les activités en dehors du cdaites en anglais. Les questions posées
pour constituer ce profil sont décrites dans leldal 3.8 ci-apres.

89



90

Tableau 3.8. Questionnaire de passé linguistique

Sujet de la question

Renseignements
personnels

Langues dans la vie
de l'apprenant

Séjours a I'étranger
(ou l'anglais a été
utilisé)

Renseignements sur
la vie scolaire

Renseignements sur
activités en anglais

Description des questions
Age, classe, école, lieu de naissance, sexe.

Quelle est votre langue maternelle ? (auto-proclamation)
D’autres langues parlées a la maison.

D’autres langues que vous étudiez ou parlez.

Avez-vous fait des voyages a I'étranger, pour quel motif,
combien de temps et ou ?

Avez-vous fait des séjours linguistiques, quel était le but
de ce séjour ?

Quand avez-vous commencé dans cette école ?
Quelles matieres DNL avez-vous étudiées en anglais ?
Combien d’années avez-vous étudié des matiéres DNL
en anglais ?

Avez-vous fait des cours supplémentaires de langue
anglaise ? Combien de temps ?

Exprimer le degré de fréquence pour des loisirs ou
d’autres activités en anglais (lire, aller sur internet, chatter

Case a remplir

Questions1 a5

Questions 6 et 7

Questions 8-11

Question 12

en dehors des cours en anglais, écouter de la musique, parler avec des gens,

regarder des films).
*DNL — Discipline non-linguistique

En ce qui concerne les questions basées sur ladamglaise, on a suivi le principe de
la définition du bilingue établie par Grosjean (292010). Cette définition considere
que I'individu bilingue est ¢elui qui se sert de deux (ou plusieurs) languessdaa vie
quotidienne »Dans notre cas, cette définition reste fonctitlenear on recherche tout
particulierement les éléves dont 'usage de ladtZestreint au contexte scolaire.

Les questions concernant les langues maternedesolyages aux pays anglophones, le
lieu de naissance et les cours intensifs de larapgtaise ont servi a discriminer

immédiatement les sujets qui participeraient autiét Les éleves ayant vécu a
I'étranger, ou étant arrivés aprés le primaire aag@amme ne sont pas inclus dans
I’échantillon.

En outre, les activités rapportées dans la quedibmont servi a avoir un apercu de
I'utilisation de Il'anglais chez les apprenants. drand nombre d’entre eux ont
mentionné des activités régulieres en anglais cogroater de la musique et aller sur
internet. Par contre, les échanges, les discussioies contacte avec la langue anglaise
avec des pairs et d’autres anglophones en dehdiécdée était trés peu fréquente dans
I'ensemble de participants. Le méme cas était ifi@mour la lecture en anglais.
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b) Composition écrite (récit)

Les éleves devaient regarder une scene d’un filratmui dure 3,30 minutes. Il s’agit
d'un extrait de « Collége » avec Buster Keaton,ridéi-dessous. Une fois I"extrait
visionngé, les éléves étaient censés raconter@it’ae qu’ils avaient vu. La vidéo a été
regardée une seule fois et la tache de compositeompouvait pas dépasser 28
minutes. s ont entendu la consigne suivanteacontez I'histoire a I'écrit tout en
gardant en téte les détails, les séquences emmigvous ne connaissez pas le mot ou
une expression, vous n"avez pas le droit de laultams Il faut se servir de votre
connaissanceOn leur a demandé d’écrire tels que les mots Igemnent a 'esprit.
Ceux qui finissaient avant le temps prévu, pouuaiesntinuer avec la suite de
I'épreuve. Voir Annexe A2 et A3 pour la fiche d’eegsion écrite et le questionnaire de
passé linguistique. Tel que signalé auparavant tarsection 1.2.4 cette tache s’est
inspiré des taches analogues utilisant le film & Iemps Modernes » avec Charlie
Chaplin®

Description de la séquence du film « College» (Directeur : James W. Horne 1927,
avec Buster Keaton). En italiques nous signaloaseidraits qui apparaissent a I'écrit
dans le film.

Un jeune homme arrive a la gare d’'une ville, iltpadeux valises. Un monsieur met
une annonce d'offre d’emploi pour un serveloy Wantell a I'extérieur d'un
restaurant. Le jeune homme se rend immeédiatemergséaurant prenant derriere Iui le
panneau. Le monsieur le recoit et lui indique qgetierche urserveur de boissoraussi
bon que celui qu'il a. Il lui montre au fond du barparsonne en question qui est en
train de préparer des milkshakes en faisant desigties. Le jeune homme dit qu'il
peut bien le faire. Le lendemaum dimanchece jeune homme appdRonaldest venu
pour une période d'essai. On voit les deux homnmesaén de préparer des boissons.
Ronald se montre trés maladroit en essayant diinsibg collégue : en préparant un
milkshake et en versant une biere pression, ilesevles liquides, lance les ingrédients
par terre et finit par renverser une boisson suclient, qui se fache contre lui. En ce
moment une femme trés attirante rentre dans ld &icee met a table avec des amis.
Ronald porte son attention sur elle qui semble t@au rire avec ses camarades (on se
demande s'’ils se connaissent tous déja). Des ltapiercoit, il enleve son uniforme de
serveur et se met au bar pour prendre une boissmme s'il était un client. A ce
moment-1a, le chef arrive et vient vers lui les yéines. Ronald s’en apercoit, tout en
gardant ce contact visuel de plus en plus procHei ¢hisse quelques piéces pour la
boisson, il sort du local et lui-méme remet lengzau d’offre d’emploi.

% Dans le cas du filnThe College)a scéne choisie est aussi trés comique et comipremombre de
référents communs dans la jeunesse (amis, aller Wlanestaurant, boire un milk-shake, travaillert &n
étant étudiant) permet que le film soit adaptabieut public.
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On présente dans le tableau 3.9 ci-apres, des dx®iags récits correspondants a deux
ages considérées : les plus jeunes agés de 12 lasphus agés de 17 ans pour les deux
programmes d’immersion, HI et HI+. Les récits sgegmentés par un point. Par

ailleurs, les fautes grammaticales, d’orthograpbeda choix de mot ne sont pas

soulignées. Uniquement le vocabulaire en L1 egligré. Des extraits appartenant a

tous les ages sont présentés et interprétés daiempatre 5 lors de la discussion des
résultats de cette étude.

Tableau 3.9 Sélection des récits des apprenanisrdgsammes agés de 12, 15 et 17
ans (Hl et HI +)

Age et Recit
programme
12 HI A man put a poster in the window of a strore that says Boy needed. And then a man come and

tell that he want the work.but the owner of the store say's that he need to be has good as the
man that is working in that moment (fast, fun, perfect) and the man that is needing the work
say's that he can be as him. So them when he is working he do it very bad and slow. later a
nice women enter to the store, and he take the work clothes off and started acting like a
cliente , and them the boss arive, and the man quick.

12 HI+ Somebody is searching for a work as a mixer of drinks. The man of the restaurant accept him
but he needed somebody that is an expert in mixing drinks. The next day the man start working
and tring to do the things his partner was doing But a lot of accidents happened in the kitchen.
Finally, he put the paper that said they needed a worker and put it on the Blind and go away
from the restaurant.

The story take place in a restaurant of milkshakes were boy was wanted for working in there.
15 HI But when he started working he was really bad doing the sakes and he wasn't as good as the
other man working there who was almost a professional doing those shakes. So when he was
tired of working he took out his uniform and the owner saw him, so he took the of Boy Wanted
and putted it again in the door of the restaurant and he went away

15 HI+ I think the story is relatando a man that wants a job but he is a disaster attending the people
and when he was in the restaurant is enter a beautiful girl that he likes. so he get off the
uniform and starts drinking to impresionarla .

A guy arrives to a town and when he is walking he observed a clerk is needed in a bar. so he
17 HI went for admission. the owner told him to come back on Sunday for a periodo de prueba but
that he need another clerk as functional as the one he had and the video shows him in action
preparing some juice or something. so the new guy arrived and try to be as functional as the
other one but he is a total chaos. turns the kitchen into a mess and spread out the malteada
encima of the customer. Finally he find in the bar an interesting girl. so he left his job take
drink and sit down in the barra when the owner of the bar came to talk to him he pay the drink
and went out.

17 HI+ The story is about a boy that enters to work in an ice cream store as a clerk. However, this boy
doesn't have the ability to mix good the ice cream so he has many problems in his new job.
While he was preparing something to a client he see a beautiful girl so he change his uniform
for something more cotidiano. Lastimosamente , his boss saw hm not working the boy leave
coin and went from the store. An ice cream store neededs a man for work to service the people
and give them malteadas but they needed a very effective man, the man Ronald acceppted
the job but he was incapable of doing the work and he started to disconcentrate from the work,
the boss saw him and Ronald leave the work.
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Conformément aux modéles décrits dans la sectimurdle design de I'étude, un
premier recueil de données a été fait en 2010 (@T&)T1 a été proposé entre les mois
de novembre 2010 et début janvier 2011. Ces ma#sadeént propices a une visite des
écoles: a cette période-la, deux mois apres laéenil n'y avait pas d’examens et il
restait encore quatre semaines avant les vacarecasél. Les conditions décrites ont
permis que notre recherche n’interférais pas Blapsgramme habituel. Le deuxieme
passage de tests (T2) a eu lieu autour des mérntess|@mnée suivante : fin de 'année
2011 - début 2012.

Les tests ont été classés en fonction de l'apprdohgitudinale ou transversale.

L’échantillon longitudinal comprend les récits dd8ves participant aux deux moments
de la collecte de données (T1 et T2). Pour ces testjuement trois paires de groupes
d’age ont été considérés pour chaque programmerinsion: Intensité Forte 14 ans
(T1) - 15 ans (T2) ; et Intensité Basse 15 ans (T1§ ans (T2) ; 16 ans (T1) — 17 ans
(T2).

L’objectif principal de l'organisation longitudinal est d’observer si les récits des
mémes éléves different en 12 mois. En plus, ilt &aestion de voir si ces récits
longitudinaux témoignaient d’'un effet de la dimioat des temps d’exposition dans le
programme. C’est-a-dire si des différences avanapeés la période de diminution
d’heures pourraient étre mises en évidence. LectabB.10 présente I'organisation des
données longitudinales en fonction des variaticoiméeshsité en L2.

Tableau 3.10 Organisation du recueil de donnéagtlatinales

L’exposition -enseignement en L2 dans le programme

Groupe d'age Nombre d’heures
et d’intensité dans le Enseignement
Testde d’exposition programme Testde
langue Hi+ ai langue
année 1 D’autres matiéres de DNL année 2
1-IF 14-15 612 504 | sontdispensées en L2 (i.e.
T1 . . T2
« Social Sciences »
«Natural Sciences ») o
(sélection
des sujets
2-1B 15-16 | 480 et 288 | La L2 estdispensée étanjt
372 i ;
coInme matiere elle passés au
méme, sous les noms de T1)
“English Language Arts”,
3-1B 16-17 372 288

“English and Literature”

L’échantillon transversal, présenté au Tableau,3e%1 composé des récits des éléves
participant au premier temps de recueil (TU). Rmag échantillons, cing groupes d’age
ont été constitués pour chaque programme dimmersi@ ans, 14 ans, (Intensité
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Forte) et 15 ans, 16 ans et 17 ans (IntensitéeBad 'intérét de cette exploration
transversale réside dans la nécessité d’avoir anpgr plus conséquent qui représente
une majorité de groupes d'age observés dans chpgugramme. De plus, cet
échantillon donnera un spectre de ce qui se passeptesque la totalité du programme
au niveau de la performance écrite.

Tableau 3.11. Organisation du recueil de donnéesversales

L’exposition -enseignement en L2 dans le programme

Test de langue Groupe d'age Nombre Enseignement
Temps Unique et d'intensité d’heures dans
TU d’exposition le programme
Hi+ HI
a) Questionnaire de profil 1-1F 12 672 | 504 | D’autres matiéres de DNL sont
linguistique dispensées en L2 (i.e. « Social

b) Production écrite
c) Compréhension écrite
d) Test grammatical

e) Production orale — 3-IB 15 480 504
lecture a haute voix

Sciences » «Natural Sciences »)
2-1F 14 612 504

La L2 est dispensée comme
matiere elle-méme, sous les noms
de “Language arts”, “English and

4-1B 16 372 288 . "
lierature

5-1B 17 372 288

6. Traitement de données

6.1 Codage

Les récits des 261 sujets ayant passé le testlamient ont été transcrits et codés a
I'aide du logiciel CLAN Computerized Language AnalysiMacWhinney, 2000) lls
ont fait I'objet d’'une analyse s’appuyant sur desté@s quantitatives et qualitatives
inspirées des domaines décrits dans le chapitiex Zélection a été faite suivant les
criteres des réponses dans le questionnaire de pagsistique. Chacun de ces récits a
éte classé afin de constituer le fichier d’analyseir I'approche longitudinale et
transversale selon le cas.

Partant des mesures expliquées dans le Chapitoe Pappréciation des productions

écrites et les codes employés dans le projet SADAKE; une liste de notations a été
constituée pour coder les erreurs et les segmensaties unités dans les récits des
éleves. Par rapport aux erreurs, les codes sotdlément classés en 2 domaines
principaux : « grammatical » et « lexical ». Plgsant été transformés et combinés afin
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de constituer les mesures d’analyse utilisées datre étude (CLEF) et qui seront
décrites dans la section 6.3. Les protocoles dégoasation d’erreurs, ainsi que de la
transcription a suivi le schéma adopté par le pr&ALA-COLE mentionné
précédemment. Par conséquent, une séance de aomtagaun a été effectuée afin de
veérifier la fiabilité entre les critéres de margeatgs codeurs.

Les codes appartenant au domaine grammatical somtqui se réferent a I'emploi de

la grammaire et de la syntaxe de la langue angl@sea noté I'emploi de toutes les

catégories grammaticales qui étaient susceptibtsedcomprises dans les récits. En
I'occurrence, I'emploi des adjectifs, adverbes,ctmjugaison des verbes, mais aussi
I'emploi des pronoms, mots-outils et les interf@en avec la L1 (au niveau de la
grammaire et de la syntaxe). Par ailleurs, les £atle domaine lexical font appel a

I'emploi du vocabulaire de langue anglaise. Pouguieest du texte constitué, les codes
utilisés référent a I'emploi de la coordinationbstdination, et enfin au type et au

nombre de propositionslause® et de phrases.

Ce premier apercu se base notamment sur les ededaslangue cible ainsi que sur les
interférences avec la L1, I'espagnol. Comme onelaarquera plus bas, les mesures
d’analyse utilisées pour notre étude sont contfiépartir des fréquences obtenues sur
le logiciel CLAN pour chacun des codes. On y regir@andans la section 6.3 sur les
unités d’analyse. Les erreurs qui n'ont pas étéegrien compte pour cette procédure
sont les suivantes :

e Erreurs d’ordre phonologique (ou bien confusionmresids graphies par exemple,
«imaginashor» pour «maginations).

» Erreurs de ponctuation ou d’orthographdéwhent »

* Redondance, incohérence, répétition dans le combenexte.

Le Tableau 3.12 présente tous les paramétresmpaderapte pour coder les récits. Il est
organisé en trois colonnes : la catégorie attridaéedu codage, la description de cette
catégorie et enfin, un exemple extrait de I'échigmmti

Tableau 3.12 Protocole de codage des erreurs Gracaiea et Lexicales et annotations
de Fréquence.

GRAMMATICALES
CODE
ATTRIBUE DESCRIPTION Exemples dans les récits
Il s’agit d’'une erreur grammaticale qui est le résultat d'un HI+_T1_&ge_16_7: he getinside the
transfert de la L1 : L’'omission du sujet, I'utilisation d’'une restaurant and told to the boss that he want
GrE:trans: structure inappropriée qui serait correcte en L1. Omission d’'un | to keep the job.

pronom obligatoire, ajout des marques du pluriel.

% La notion deClausede I'anglais sera retenue réguliérement dans gade, notamment pour la
description des mesures et des résultats. Cetlerispond a la notion gopositionen francais.
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GrE:fw:

GrE:adv

GrE:adj:

GrE:n:

GrE:v:

GreE:wo

GrE:neg:

GrE: prag:

LexE:idio:

LexE:trans:

LexE:cho

LexE:omi:

STRUCTURE DU TEXTE (annotations indiquant des fréqu

Coord

L’emploi incorrect des mots-outils: (déterminant, préposition,
conjonction) et leur omission dans des contextes ou il faut les
mettre (et qui ne représentent pas clairement un transfert de la
L1). L'emploi des pronoms quantifiables et non-quantifiables,
omission ou changement des articles et prépositions
(structures fixes), ajout d’un pronom déja présent.

L’emploi incorrect de mots comme des adverbes. Les
comparatifs et superlatifs en sont un exemple (-ly).

L’emploi incorrect des comparatifs et superlatifs. Formation
incorrecte de la structure, emploi du superlatif sans I'article
« the », emploi de I'expression « as + adj. + as », « betther
than », emplacement incorrect du comparatif ou superlatif
dans sa structure.

Syntagme nominal manquant, mal formé ou employé de
maniére incorrecte.

Syntagme verbal, omission des marques de temporalité,
omission du verbe lorsgu'il est nécessaire, auxiliaire
manquant, formation incorrecte ou inexistence du verbe. Pas
de concordance entre I'auxiliaire/sujet et le verbe.

Ordre incorrect des éléments de la phrase (Cela produit
occasionnellement des interférences avec la L1 comme dans
I'exemple)

Emploi incorrect des particules négatives

Emploi incorrect des marques de référence: I'anaphore et la
cataphore.

LEXICALES
Emploi (transformation) idiosyncrasique d’'un mot ou d'une
expression.

Erreur lexicale résultant d’un transfert de la L1. Soit des “faux
amis”, le mot ou I'expression idiomatique écrit directement en
L1

Choix lexical incorrect et qui ne représente pas un transfert de
laLl.

Omission d’un élément lexical qui risque de nuire a la lecture
de la phrase.

Les expressions idiomatiques, I'emploi des connecteurs pour
marquer le conflit du personnage « but », « however »

« besides » ainsi que la temporalité dans le récit. « The next
day », « later », « afterwards », « then », « in the end ». Dans
I'étude, F référe principalement & I'utilisation des connecteurs
ou de formules d’enchainement dans I'histoire.

ences)

Mots de coordination
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HI_T1_&gel2_9: In that store works a very
good clerk(...)

HI+_T2_&ge_15_7: So there man persuades
the boss to start working the next day.

Peu nombreux. Pas pris en compte pour
'analyse.

HI_T1_age_15_13: he sit down on a normal
chair of the coffe bar and the boss saw he

HI+_T1_&ge_16_5: Ronald took the job and
start working trying to make the best

HI+_T1_&ge_15_4: and then he quitted

HI+_T1_&ge_15_5: and just take off the
cloth ® of work @
(1) Ordre des mots
(2) Ordre reprise de la L1

Peu nombreux. Pas pris en compte pour
analyse.

HI_T1_&ge_14_17: The story talk about a
man that is carbagage that do work but bad
that in the kitchen do  many mistakes doing
drinks for peoples .

HI_T1_&ge_14_4: There was a man, that
bajarse of a train and maybe he was looking
for a job.

HI_T1_&ge_16_5: finally a pretty women
enters
HI+_T1_&ge_14_7: when he arrived he tried
to do the same as the bartender throwing
up elements
HI+_T1_&ge_15_7: he try to do like the other
man do it and ~ was all bad * horrible and
then he saw a women.

' manquants
HI+_T1_&ge_16_5: [E]ven though the
person assigned did a horrible job.
[R]egarding he was dumb and not was good
with serving the drinks. Finally he get fired.

And, but, so, or.
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DepC Marqueur de proposition subordonnée What, eventhough, that, while.
C Propositions (clauses)
S Phrases (sentences)

6.2L’analyse des données

D’abord, compte tenu des mesures de I'ensemble @dMplexité, d’Exactitude et de
Fluidité) présenté au chapitre 2, il sera questieapres de décrire les criteres d’analyse
des récits, lesquels sont inspirés de cet ensemble.

6.2.1 L'unité d’analyse

L’'unité d’analyse des récits de notre étude egthlase ('S’ de I'anglaisentenck La
segmentation des récits transcrits a donc suivctgsres de définition de la phrase
établis par Bardovi-Harlig (1992) et Greenbaum eirk)(1990). Nous entendons la
phrase comme une unité grammaticale indépendaate ag sujet et au moins un verbe
conjugué. Cette unité a son tour est constituéaitd'si plus petites, les propositions
(‘C". Les types de phrase d’apres Greenbaum etk@oint les suivants

1. Phrase simple: Comportant une propositiGta(is§ indépendante.

2. Phrase Complexe : Comportant deux propositionsdooorées ou une
proposition principale suivie par des propositisnbordonnées.

Toute phrase complexe sera donc analysée en fondgoses unités d’analyse de
coordination et de subordination. Cette analyseinkjdonc celle de Greenbaum et
Quirk qui considérent la phrase comme un ensentn@osée d’unités linguistiques
primaires en ce quelles comportent un minimum denss de complétude
[grammaticale] et d’ensembile:

[Cles unités que nous considérons principales enq@elles contiennent un
minimum de signification, complétude et d’ensemhlae phrase comprend une ou
plus des propositions, chacune d’elles & sontdontient des élément®.

De cette maniére, toute ligne transcrite de fagmiépendante dans nos données
constitue une phrase et dans chaque phrase lesosfiiops dépendantes et
indépendantes sont indiquées.

3 «[T]hose language units which we must regard as pririarcomprising a minimum sense of completeness
and unity [...] A sentence comprises one or moresgateach of which in turn comprises elements. 1235 —
Traduction de l'auteur)
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Il est pertinent de préciser qu'’il n’est pas fatours ici a la segmentation par T-Units
largement utilisée dans la recherche en ALS pramg#ar Hunt (1965), car nos
données concernent des récits fréequemment tropsc@lors que cette unité syntaxique
requiert une composition plus longue et complexar ggermettre une segmentation
adéquate (Bardovi-Harlig, 1992).

Le Tableau 3.13. Montre des exemples de phrasespmndant a I'échantillon de trois
groupes d’age observés (12, 14 et 16 ans). La sdgtiun appliquée est également
indiquée par deux barres obliques (//) et numérapgés la derniére ligne. Il faut noter
qgue la ponctuation a été marquée par le codeurldgriapart des récits. Les fautes de
grammaire, d’orthographe ou de lexique n’ont pasébdifiés dans ces extraits.

Tableau 3.13. Segmentation des données par phrases

Group | Programme Exemple de texte
D'age
There was a man that get by train to a new city /s walking by the street when he find
12 HI+ a work he enter, ask to it, but he needs to as digedhe other. // The next day he start|to
(IF) work but he was very bad. // he don't have the gmwdination to do it so he say that he

cannot do it again and he gf)

The owner of the restaurant was needing a new emplsgéhe write an announcement.| //
14 then a man enter and ask for that job.//
(IF) HI+ the boss accepted him. // the man started watchimgr @mployers for knowing the things
he had to do. //lwhen he started he was a mess tatallgaster. so he leave that job .// he
drinked a juice and pay for it when the boss anliamd leave the restaurar{6)

The owner of a store was looking for a boy who sehimesas a clerk. // Ronald passed
throw the store and saw an announcement that says\Boyed, so he decided to enter|in
16 the store and ask for the job. // The owner told thiat for working there, he needed to to be
(IB) HI as good as the clerk that works at the store,/htR®nald accepted. // At the next day
Ronald went to the job and tryed to work like theeottierk did, but he couldn't. // When
Ronald saw a beautiful girl in a table he was asharhworking as a clerk so he went out of
the bar and sat down as if he was a client. // Thendwner of the store saw him apd
Ronald put the announcement were it Wé}.

6.2.2 Mesures d’analyse quantitative « CLEF »

Dans cette partie il sera question de détailleruleigés et la procédure adoptées pour
'analyse quantitative. Je rappelle que cette éteste centrée sur un ensemble de
mesures nommeée « CLEF » qui rend globalement codeta compétence langagiéere
basée sur les paramétres de Complexité, syntav@fuexicale, d’Exactitude et de
Fluidité; inspiré de I'ensemble ‘CAF’ discutés ddasChapitre 2 (Housen, Kuiken, &
Vedder, 2012; Wolfe-Quintero, Inagaki, & Kim, 1998)

Cette analyse consiste a décrire la performancke éatteinte a partir des valeurs
dérivées de différents types de calculs pour chaxd@s mesures prises en comptes dans
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I'ensemble CLEF. Ces calculs peuvent donc étreiffierente nature selon le paramétre
et la procédure effectuée (calcul manuel ou aspastén logiciel). On a pris en compte

la fréquence, la moyenne, la proportion et le®satie certaines unités produites afin de
mesurer chacune des valeurs qui sont contenuesCl&fis. Ci-dessous figurent celles

qui sont utilisées dans la présente étude.

6.2.2.1 Complexité

La complexité linguistiqgue renvoie principalement degré d’élaboration et d’emploi
de certaines structures, unités grammaticales xétales dans un texte rédigé. Ce
domaine fait I'objet des nombreux débats a causesal® rble important dans
I'évaluation de la production langagiére et du €itil s’occupe des dimensions les plus
difficiles a mesurer. Comme le disent Wolfe-Quintet al. (1998), Norris & Ortega
(2003), Ortega (2009) et de Housen, Kuiker & Ved(#912), les mesures les plus
susceptibles de donner une indice de complexité:darrichesse lexicale (mesurée par
des dimensions de diversité, densité et sophigtigatia quantité de coordination dans
les propositions (clauses) ainsi que de subordinati

Dans notre cas, la complexité évaluée dans letsrébservés releve de I'élaboration
d’'unités syntaxiques plus proches de la langueecéil de I'emploi d’'un répertoire
lexical varié et dense.

a. Complexité syntaxique

La complexité syntaxique qui concerne les donnaeforees dans cette étude reléve
de la capacité de produire des structures authedide la L2, et aussi de 'emploi de la
subordination. Elle sera définie autour de quatesures principales : L'indice de
coordination (IndexCoord), qui est le pourcentagiewdé sur une formule qui tient
compte des propositions dépendantes, indépendentiss phrases, ensuite le nombre
de coordinations (Coord), la quantité de subor@natSubord) et enfin la proportion de
propositions rédigées pour chaque phrase (Clauses#). La proportion des
propositions devient une mesure substantielle pendre compte de la Complexité
dans le cas des récits plus courts. Enfin, il fiécser que I'ordre des constituants de la
phrase (place du sujet, du verbe, et d’objet) goéeen compte dans le protocole de
codage (GrE:wo, Tableau 3.12) mais il ne s’estrpaslé suffisant pour permettre des
analyses statistiques.

b. Complexité lexicale
La Complexité Lexicale est mesurée a partir daclaesse lexicale. La présente étude

considere la richesse lexicale comme un parametredéleloppement de la L2,
complémentaire a la complexité syntaxique, lequehmrend tant la densité que la
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diversité du lexique employé. Pour ce faire, nouwms néanmoins la description
établie par (Housen et al., 2012) qui se baseesucdlculs des mesures déja évaluées
dans plusieurs études autour de la richesse lexittdhut signaler que les mesures qui
rendent compte de ce domaine s’averent tres seasilh taille de I'échantillon.

A cet effet, plusieurs mesures concernant les m@mgsietés du lexique sont prises en
compte dans notre étude. On fait appel a la di¢ees a la densité du répertoire lexical
en ayant recours aux TTR (« Type/Token Ratio »)ap@rt Types (ou classesur
Tokens (ou occurrencesles Types représentent les différentes classesade ou bien
les radicaux, et les Tokens, les occurrences delésumots contenus dans le texte). On
a utilisé l'indice de Guiraud qui part du TTR magis divise le nombre de Types par la
racine carrée des Tokens, afin de diminuer |'efeta taille du texte sur le résultat.

Ensuite, on a évalué la proportion d’expressiogéds ou d’enchainement par chaque
mot rédigé et enfin les mesures D et Densité, legEgisont opérées par les logiciels
CLAN (MacWhinney, 2000) eVocabprofile(Cobb, 2002yespectivement. La mesure
‘D’ part d'une formule insérée sur CLAN appelée VQMcKee, Malvern, &
Richards, 2000), et qui consiste a prendre un ditloanaléatoire des types et des
tokens pour les récits afin de rendre compte dourgentage de diversité dans le texte.
La densité mesurée par Vocabprofile fait un ragontbts-outils (articles, prépositions,
auxiliaires) par les mots-pleins (verbe, nom, aifgcadverbe). Cette mesure doit étre
faite a partir d’'une compilation de tous les récdar la taille du texte influe sur le
résultat. Enfin les expressions figées renvoientl'udilisation des expressions
idiomatiques et d’enchainement qui donnent unectira générique au récit. (F — de
I'anglais Formulaig).

Afin de compléter les mesures de complexité lericah profil lexical est construit a
I'aide du logicielVocabprofile.Ce profil est basé sur les listes de mots le plguents

de I'anglais constitués par le service généralisted créé par West (1953). Il évalue
donc la richesse lexicale. Tel qu’indiqué dansaltddau 3.14 trois types de familles sont
répertoriés : K1 (0-1000 mots les plus utiliseKp; (1001 -2000) et Academic Word
List qui renvoi aux termes élaborés et académidLesritere de West pour arriver a un
échantillon de 2000 familles de mots ne s’est pagquement centré sur la fréquence,
ses autres criteres, comme la facilité d’appretalraot, le renvoi a des concepts utiles
et le niveau stylistique (Cobb, 2002). Enfin lestsnqui ne sont pas trouvés dans ces
listes sont insérés dans la catégorie « horss#idte

% Pour connaitre plus sur les listes utilisées stutor et avoir un apercu complet des listes fiesrpar
ce logiciel visitez ces sitesttp://www.lextutor.ca/freq/lists_downloadt
http://conc.lextutor.ca/list_learn/eng/
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Tableau 3.14 Mesures de Complexité Syntaxique etake.
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Mesure Description Calcul
Complexité IndxCoord Indice de coordination de clauses dans DepC/
Syntaxique : les phrases et total de Clauses Clauses —Phrases x 100
DepC Total de propositions dépendantes Fréquence*
Coord Le nombre de Coordinations Fréquence*
Clauses/Phrases Le nombre de clauses insérées dans Ratio
chaque phrase
Subord/C Le nombre de subordinations par Ratio
proposition
Complexité TTR Diversité lexicale Ratio Types/Tokens
Lexicale :
IndxGuiraud Indice de diversité lexicale Types/
\Tokens
D Diversité lexicale VOCD
CLAN*
Densité lexicale Proporton mots-outils / mots-Pleins Ratio
Vocabprofile*
F/ mot Expressions figées
Ratio
Profil Lexical : K1 familles Familles lexicales liste K1 (0-1000)
K1 types / tokens Classes de mots et tokens des familles K1 .
Fréquences
K2 familles Familles lexicales liste K2 (1001-2000) calculé par
K2 types / tokens Classes de mots et tokens des familles K2 Vocabprofile
AWL familles Familles lexicales liste Académique AWL
AWL types / tokens Classes de mots et tokens des familles AWL
Hors-liste Les mots qui ne figurent sur aucune des ces
types / tokens listes précedentes

6.2.2.2 Exactitude

L’exactitude renvoi a la production langagiere mpgpecte les parametres formels de la
langue cible. En d’autres mots, il s’agit d’'une dquotion absente d’erreurs de

grammaire, lexiques, et sémantiques (a savoir ecdaoges, conjugaisons, inflexions, et
I'emploi éléments propres de la L2). Ce qui obleggavoir un consensus sur la notion
d’erreur déja décrite dans le protocole de codRger cette étude, et tout en gardant en
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téte les discussions d’Ishikawa (1995) ; Polio @99 Wolfe-Quintero et al. (1998)
évoquées au chapitre 2, l'erreur dans la producéonlL2 est considérée comme
I'emploi incorrect d'un élément linguistique qu'loit de nature morpho-syntaxique,
lexicale ou discursive.

La plupart d’entre elles sont calculées par ladeige des erreurs basée sur le codage
expliqué préalablement. Il s’agit du nombre d’erseconcernant les verbes (VerbErr),
les nombre d'erreurs grammaticales (GrErr; dorendemble d’erreurs de cette
catégorie au tableau 4.9 plus haut), le nombrerelies lexicales (LexErr; choix du
mot, les mots dérivés et les mots omis), le totalodites les erreurs (TotErr), les erreurs
provenant de la L1 (L1-Err; les transferts précéahent décrits). Ensuite pour les
ratios, deux mesures sont calculées : le nombreedies par proposition rédigée (Err/C)
et le nombre derreurs par mot (Err/mot). Les mesuprises en compte pour
opérationnaliser cette dimension sont décrites tatadbleau 3.15 ci-dessous.

Tableau 3.15 Mesures d’Exactitude.

Code Description Calcul

VerbErr Nombre d'erreurs concernant le§réquence*
syntagmes verbaux : conjugaisons.

GrErr Total d’erreurs de grammaire Fréquence*
LexErr Nombre d’erreurs du lexique Fréquence*
TotErr Toutes erreurs comprises Fréquence*
Err/C Nombre d’erreurs par clause Ratio
Err/mot Nombre d’erreurs par mot rédige Ratio
L1-Err Nombre d’erreurs identifiées comméréquence*

provenant de la L1

*Note : Les calculs ont été réalisés a I'aide de CLhir ces mesures. Le reste d’entre elles a
été introduit dans un fichier Excel.

6.2.2.3 Fluidité

Tel gu’indiqué auparavant, pour cet indicateur npagons également de I'appellation
proposée par Defays, Deltour et Thornard (2007pnaassocie I'aisance a une capacité
qui releve de la compétence plus générale de ksggmt, mais surtout a l'oral.
Concernant la présente étude, il est importaneddre compte d’'une notion deidité,

qui est aussi mesurée par la quantité de texteupirdélus concretement, dans notre
contexte, ce descripteur est considéré comme kaciapde produire un récit substantiel
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répondant a la consigne de la tach&conter la scéne en gardant les détaiusieurs
récits n'ont pas été pris en compte car ils ne gemgient qu’un trop petit nombre de
mots, voire une seule phrase (4-5 mots) qui rédullifastoire sans I'expliquer
véritablement. Les paramétres pour opérationmalgséluidité lors de la production
ecrite dans notre étude sont présentés dans ledataBl16. Il s’agit du nombre total de
mots par proposition (Mot/C), le nhombre de proposg par phrase (Mot/Phrs) et le
nombre total de mots par minute (Mot/min). Il cani de noter que le calcul de cette
derniére mesure a pris en compte le temps spéeifiguordé a la tache de composition
(20 minutes).

Tableau 3.16 Mesures de fluidité.

Code Description Calcul
Mot/C Nombre de mots au total par phrase  Ratio
Mot/Phrs Nombre de mots par phrase. Ratio

Mot/min Moyenne de phrases / clauses par Ratio
temps estimeé de la tache.

*Note : Les calculs ont été réalisés a I'aide d’Ekc

6.2.3 Analyse qualitative de la production écrite

Cette analyse, qui sert de complément a la compmsamantitative des données
transversales, consiste a mettre en place uneatnalwes récits a I'aide d’'un bareme
ou grille de ponctuation. Dans un premier tempssrexons adapté une grille utilisée
pour des textes descriptifs, en nous basant eypédrience de Roquet-Puges (2011)
avec des classes EMILE en Catalogne. Ce baremétéides caractéristiques d’'une
composition simple du niveau intermédiaires et iEté originalement congu pour
I'évaluation de la performance en L2 au niveau sdage en Autriche (Friedl & Auer,
2007). Quatre aspects sont évalués : la réalisgon exécution) de la tache, la
grammaire, l'organisation du texte et le vocabelalre score maximum pour chaque
critere est de 5 points, donnant un total de 2@tpgiour I'ensemble de I'évaluation.

6.2.3.1 Profil des évaluateurs

Evaluateur numéro 1 :
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Enseignant d’anglais et d’'espagnol d'origine col@nhe, résident au Canada.
Expérience en tant que professeur de langue danéaddes bilingues en Colombie et
au Canada en tant qu'assistant de cours de langue.

Evaluateur numéro 2 :

Enseignante d’anglais d'origine Américaine, ayariexpérience des classes
d'immersion aux Etats-Unis et en Colombie. Résidetgpuis 4 ans en Colombie et
possede un niveau C1 de langue espagnole.

6.2.3.2 Description de la Procédure d’évaluation

Pres de 10% des récits ont été triés pour cettgsendes productions : soit 20 sur un
total de 189. Cet ensemble représente les deuxamoges et les groupes d’age. Une
séance de préparation pour I'évaluation a été tefec avec les enseignants et la
chercheuse. Dans cette séance I'échelle a éténpeééset discutée (Weigle, 2002). Les
évaluateurs ont visionné la vidéo et ensuite ilslorertains récits pour donner un avis
commun de leurs appréciations. Enfin, chacun a tes$érécits de I'échantillon
sélectionné selon I'échelle d’évaluation. L'expkiva de ces analyses aura lieu dans le
chapitre consacrée a la discussion.

6.2.3.3 Instrument : Grille d’évaluation

Les quatre criteres considérés dans ce baremedgorits ci-dessous en francgais. Les
criteres d’évaluation ainsi que la description tque note sont rassemblés dans la
version en anglais de cet instrument présentéaldesau 3.17.

1. Complétude de la tachétask fulfilmeny

Cet indicateur évalue la démarche de l'apprenarg d® la réalisation de la
tache. Il comprend des aspects comme « I'apprexntiitpris en compte l'input
gu’il a recu, et I'a-t-il respecté ? ». Dans le dasla tache observée ici, il s’agit
de voir si I'apprenant s’est servi des élémentsials du film, s'il a suivi la
séquence de I'histoire et s'il la raconte en suivaronsigne.

2. Organisation du texte(Text organisation)
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Cet aspect renvoi a la structure du texte. Dareaseelle correspond a celle d’'un
récit. L'apprenant suivrait la séquence de la sqg@sentée, avec un début, un
conflit et une fin. L’attention des évaluateurstposur la facon dont I'apprenant

relie ces trois étapes du récit et se sert de fimsnspécifiques a la L2 pour

raconter I'histoire.

3. Grammaire (Grammar)

Ce descripteur s’'occupe du degré de justesse deplbe des structures
grammaticales et syntaxiques du texte. Il tient giemaussi de la variété
syntactique.

4. Vocabulaire (Vocabulary)

Ce descripteur fait allusion au répertoire lexidal 'apprenant ; il examine si
celui-ci est ample, adéquat ou restreint. || exananssi I'orthographe ainsi que
le degré d'utilisation des éléments provenant della

Tableau 3.17 Grille d’évaluation qualitative desitise

Rating scale for witing task assessnment
Adapted from Friedl and Auer (2007)

1. Task fulfillment and relevance: text format, length and register.

5 Task fully achieved, content entirely relevant to the story, appropriate format,
length and register

4 | Task almost fully achieved, content mostly relevant; mostly appropriate
format, length and register

3 Task adequately achieved some gaps or redundant information, acceptable
format, length and register

2 Task achieved only in a limited sense, frequent gaps or redundant information,
often inadequate format, length and register

1 Task poorly achieved, major gaps or pointless repetition; inadequate format,
length and register.
0 Not enough to evaluate

2. Text Organisation: Structure, paragraphing, cohesion and coherence and
mechanics.

5 Clear overall structure, meaningful paragraphing; very good use of connectives
(evidence of variety), conventions of editing and mechanics observed.
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Overall structure mostly clear, good paragraphing (sequence of events
distribution), good use of connectives (average variety), and hardly any
mistakes regarding editing and mechanics.

Adequately structured, paragraphing and sequence of events misleading at
times, adequate use of connectives (some variety); some editing and
mechanics errors.

Limited overall structuring, frequent mistakes in paragraphing and sequencing
the events, limited use of connectives, frequent errors in editing and
mechanics.

Poor overall structuring, no meaningful sequencing or paragraphing, poor use
of connectives; numerous errors in editing and mechanics.

Not enough to evaluate

3. Grammar: Accuracy/errors, variety of structures, readiness to use complex
structures.

Accurate use of grammar and structures, hardly any errors of agreement
tense, word order, articles, pronouns, etc.; clear meaning, great variety of
structures, frequent use of complex structures.

Mostly accurate use of grammar and structures, few errors of agreement, etc.;
meaning mostly clear; good variety of structures, readiness to use complex
structures.

Adequate use of grammar and structures; some errors of agreement, etc.;
meaning sometimes obscured, adequate variety of structures some readiness
to use complex structures.

Limited use of grammar and structures, frequent errors of agreement, etc.;
meaning often obscured, limited variety of structures; limited readiness to
use complex structures.

Poor use of grammar and structures, numerous errors of agreement, etc.;
meaning very often obscured, poor variety of structures.

Not enough to evaluate

4. Vocabulary: Range and choice of words, accuracy, spelling, and

comprehensibility.

5 | Wide range of vocabulary; very good choice of words; accurate form and
usage; hardly any spelling mistakes; meaning clear.

4 | Good range of vocabulary; good choice of words; mostly accurate form and
usage; few spelling mistakes; meaning mostly clear.

3 | Adequate range of vocabulary and choice of words; some errors of form and
usage; some spelling mistakes; meaning sometimes obscured. Some
translation from mother tongue.

2 | Limited range of vocabulary and choice of words; frequent repetitions,
frequent errors of form and usage; frequent spelling mistakes; meaning often

106




107

obscured. Frequent translation from mother tongue.

1 |Poor range of vocabulary and choice of words; highly repetitive, numerous
errors of form and usage; numerous spelling mistakes; meaning very often
obscured, mainly from mother tongue.

0 |Notenough to evaluate

Conclusion

Ce chapitre a présenté I'étude sur laquelle paete ¢thése. De la méme maniere, il a
dressé la démarche méthodologique entamée en deigséférence pour le chapitre
suivant concernant les résultats de notre étudg.vdets ont constitué cette partie :
Dans un premier temps une description du contexe é€coles dimmersion en
Colombie est proposée. Dans un deuxieme temps, dthatlologie adoptée est
présentée a partir des objectifs, des questionsredberche et des hypothéses
principales. Ensuite, le design de I'étude suivdeix approches I'un longitudinal et
l'autre transversal est décrit. Enfin, les part@rifs ainsi que la procédure et les
instruments d’analyse des données concernant lglegiteé lexicale et syntaxique,
I'exactitude et la fluidité (CLEF) ainsi que I'édleed’évaluation de la qualité percue

ont été décrits.
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PARTIE Ill : RESULTATS ET DISCUSSION
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Chapitre 4

Résultats

Ce chapitre présente les résultats des analyseduitesm pour évaluer l'impact de
I'intensité d’exposition a la L2 sur I'acquisitiate I'écrit chez des apprenants issus des
les programmes d’immersion HI et HI+. Rappelons tpeerformance en L2 est
évaluée grace aux mesures appartenant a I'ensetebld EF (Complexité, Lexique,
Exactitude et Fluidité), qui constituent nos valestdépendantes. Ce chapitre est divisé
en deux grandes sections suivant les deux questmnscherche formulées au Chapitre
4 (RQ1 et RQ2) et présentant les données transeersg dans un premier temps et les
longitudinales (b) par la suite. Chaque sectioa slenc développée suivant I'ordre des
guestions de recherche : RQ1la et RQ2a pour I'étloantransversal et RQ2a et RQ2b
pour I'’échantillon longitudinal.

Pour introduire chaque partie et garder un pointrejgre général des données, les
statistiques descriptives des deux programmes jeEsirapproches transversale et
longitudinale seront bien entendu présentées. Ensuendront les analyses menées
pour déterminer si des difféerences sont observarige les programmes HIl et HI+ et &
I'intérieur de leurs groupes d’age respectifs.

La section 1 se concentrera sur la comparaisonadgetformance écrite dans les
données transversales. La comparaison entre lgsapnmes HI et HI+ répondant a la
QR1a between group analygisera d’abord présentée. Cette comparaison sapiect
en fonction des mesures quantitatives de CLEF eintesures qualitatives expliquées
précédemment dans le Chapitreld deuxieme partie de cette section sera consacréee
la QR1b concernant I'effet de la répartition du pesna’exposition au sein de chacun des
groupes d’age-intensité des deux programmti group analysis

Une deuxiéme section sera développée de maniénegaraautour des données
longitudinales. Dans un premier temps on explolesaeffets des programmes HI et
HI+ sur la performance des apprenants afin de idngoa la question RQ2a, en prenant
également en compte d’autres facteurs comme lgpF@nle Groupe d’age. Puis cette
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section se poursuivra par les analyses effectuéeses données au Temps 1 et au
Temps 2 afin d’explorer si des différences sonteoldes dans la performance des
apprenants en L2 en fonction de conditions d’inténgriable du temps d’exposition a
la L2.

Notons que les deux échantillons font I'objet digisas statistiques différentes, compte
tenu de leur nature distincte. Cela dit, on aucaues a des tests paramétriques et non
paramétriques selon les analyses (Grosjean & Dogumasr 2011). A la fin de chaque
analyse une conclusion partielle sera présentaalafrésumer les résultats obtenus.

Pour commencer, un rappel de la question de reohglobaldRQG) s’impose :

Est-ce que la différence du temps accumulé etetligité d’exposition a la L2 entre les
programmes HI et HI+ et entre les étapes de chadances programmes, Forte
Intensité (IF) et Basse Intensité (IB), ont un ietpsur le progres de la performance
écrite en anglais des apprenants du secondairé(12 ans)?

Conformément a ce qui a été annoncé lors de |l2piEson des questions de recherche
et de la conception de I'étude au Chapitre 4, caremera le rapport entre les temps
d’exposition en L2 et la performance écrite dealague. Les temps d’exposition sont
représentés par deux variables indépendantedes(iprogrammes d’'immersion HI et
HI+ et (ii) les groupes d’age eux-mémes associdesaannées d’exposition de Forte
Intensité (IF) et de Basse Intensité (IB).

1. Mesures CLEF et Qualité Percue dans I'échantillonransversal
Cette premiere section sera consacrée aux analgsesernant les données
transversales. Je ferai d’abord référence a laipremuestion de recherche RQ1, qui a
pour objet de comparer les deux programmes d’'imoetd] et HI+. Je reviendrai sur
cette question dans la section 2 lors du traiterdestdonnées longitudinales.

Question de recherche 1

Est-ce que la difféerence des temps d'expositionaal2 accumulés entre les
programmes HI et HI+ aurait un impact sur la perfwence écrite en anglais-L2 des
apprenants du secondaire?

1.1 Comparaison entre les programmes HI et HI+ (RQa)
Cette partie sera développée autour de la sousigueQRla, qui analyse la

performance en L2 écrite en fonction des deux pmognes comprenant tous les
groupes d’age examinés dans le secondaire :
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QR1la Est-ce que la difference de temps d’exposition B2laccumulé: entre
les programmes HI et HI+ aurait un impact sur l€qenance écrite en
anglais des apprenants mesuréasversalementchague année scolaire
de I'enseignement secondaire (ages entre 12 eingdy em termes de
CLEF et de la Qualité pergue?

1.1.1 Données descriptives

Suite a la RQ1la, on présentera I'ensemble des igiésns des variables de CLEF
observées dans notre étude. Tel que signalé praoéelet, toute information présentée
dans cette section constitue une référence pouariak/ses comparatives ultérieures.
Les tableaux de données descriptives ci-apres @mepnt la moyenne (M) ainsi que
I'écart type (ET) pour chacune des variables exasgn Pour commencer, ci-dessous le
tableau 4.1 présente un apercu de la taille moyeeserécits analysés ; il inclut le
nombre des mots, des phrases, des coordonnéesylmwslinations et des propositions
dans I'ensemble de I'échantillon.

Tableau 4.1 Moyennes correspondantes a la tadleétdts — Echantillotransversal

Propositions
Mots | Phrases Coordonnées dépendantes Propositions

31,54 4,98 3,23 4,29 10,51

Ce premier apercu donne des informations concetaaqiantité d’éléments contenus

dans les récits analysés. En moyenne, les réaipramnent environ 32 mots. Ensuite

on observe que ces mots sont distribués dans unenme de 5 phrases et 11

propositions. Ces propositions seront enchainéeargamoyenne de 3 coordonnées et
4 subordonnées.

1.1.1.1 Scores des évaluateurs : Qualité Percue

Tel qu'il a été présenté au chapitre 2, I'évaluatgualitative d’'une composition peut
étre conduite a I'aide des grilles d’évaluationlgiigue et holistique. Dans notre cas,
une grille concue pour évaluer le récit, validé paedl et Auer (2007) et Roquet-
Puges, (2011) laquelle comprend quatre criteregatlié@tion : 'accomplissement de la
tache, l'organisation du texte, la grammaire etvteabulaire. Tenant compte de
I'hypothese et de la QRG formulées plus haut, @sgmte dans les tableaux 4.2, 4.3 et
4.4 ci-dessous, les scores attribués par les éeaksasur la grille d’évaluation présenté
au chapitre 3.
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Tableau 4.2 Scores holistiques par les évaluatagprogrammes HIl et HI+

Composition| TOTAL TOTAL
Code Evaluateur | Evaluateur | Différence
1 2

HI+_ 12 2 7 12 5
HI+_ 12 8 5 4 1
HI+ 14 8 11 10 1
HI+ 14 27 10 8 2
HI+_ 15 12 16 14 2
HI+_15 20 5 6 1
HI+ 16 12 14 15 1
HI+_16_16 8 12 4
HI+_ 17 3 4 4 0
HI+ 17 47 15 14 1
HI_12 3 4 0
HI_12 11 8 0
HI_14 4 7 2
HI_14 7 5 8 3
HI_15 6 9 12 3
HI_15 8 11 12 1
HI_16 3 8 15 7
HI_16 4 14 13 1
HI_17_8 12 9 3
HI_17 11 10 8 2
M 9,15 9,85 2

On observe que les scores des évaluateurs présdatemoyennes assez proches (9,15
et 9,85 sur un total de 20). La fiabilité de ceutizd a été testée par un Coefficient de
Corrélation Intraclasse (ICC) ayant donné une tatiolh forte entre les deux
évaluateurs équivalent a 80% (Alpha de CronbackB61). Tout en étant un exemple
réduit (10% de I'échantillon transversal), dewerptétations globales peuvent découler
de ces scores: la premiere étant que moins de d®6sujets ont obtenu la note
moyenne (10), et la deuxieme étant que les évaitmtemblent coincider dans leur
jugement global : d’'une part, on observe leurs exdégérement ascendants, fait qui
signaleraient une sorte d’amélioration dans la detéage de 12 ans a I'age de 17 ans
(sauf pour deux cas en HI+ et un cas dans HI, Egnen rouge). Par ailleurs, de
maniere globale les évaluateurs se différencientdpax points en moyenne. Ceci veut
dire que méme si les sujets n’'atteignent pas witaépar-dessus de la moyenne dans la
plupart de cas, la tendance serait qu’ils arriemroduire un texte communicatif et
‘acceptable’ malgré les variations dans les tem@sposition a la L2.
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Le tableau 4.3 fait référence a chacun des crite@ssidérés dans I'évaluation

analytique des compositions. On observe de plus @ aspects ou les évaluateurs
divergent le plus. En l'occurrence ils concernéntvocabulaire et la grammaire.

L’aspect qui s’avere le moins divergent est celaildccomplissement de la tache.
D’aprés les évaluateurs, la majorité des récitsbien suivi la consigne pour raconter
I'histoire visionnée.

Tableau 4.3 Scores analytiques par les évaluatlesrprogrammes Hl et HI+

Différence
Variable Evaluateur M ET en pourcentage
Task 1 2.68 1.417
Fulfillment (Spts) 2 2.70 1.218 0.93%
Organisation 1 2.60 1.046
(Spts) 2 2.50 .889 3.85%
Grammar 1 2.15 1.137
(5pts) 2 2.25 .851 4.65%
Vocabulary 1 1.73 .819
(5pts) 2 2.40 .883 39.13%
TOTAL 1 9.15 3.717
(20) 2 9.85 3.617 7.65%

La figure 4.1 ci-dessous illustre les scores at@rgh par chaque évaluateur pour les
programmes HI et HI+. On observe les comportemantdogues des notes dans les
deux programmes pour I'ensemble des groupes d’age.

Evaluateur

—1
—2

Programme HI+ Programme HI

T T T T T T T T T T
12(IF) 14(IF) 15(IF) 16(1B) 17(1B) 12(IF) 14(IF) 15(IF) 16(1B) 17(1B)

Age Age

Figure 4.1 Note totale des évaluateurs pour legraromes Hl et HI+.
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1.1.1.2 Complexité
a. Syntaxique

La complexité syntaxique est mesurée a partir dq criteres : le Nombre Total de

Coordinations (Coord), le Nombre Total de Clausépdhdantes (DepC), le Nombre
de Clauses par Phrase (Clauses/Phrase), la Poypdei Subordonnées (Subord/C) et
I'Indice de Coordination (IndxCoord).

Nous observons d’'abord qu’aucune difféerence n'estivee dans la moyenne du
nombre de Coordinations entre les programmes etpgs d’apprenants (Coord = 4
pour tous). Ce premier constat s'avére comparabtesaores des Clauses Dépendantes
qui se révelent aussi trés similaires dans les geogrammes (elles varient de 3 a 5).
Toutefois, il convient de signaler que dans le progne HI, les groupes d’age plus
avancés (161B et 171B) présentent un point de pargapport aux autres groupes.

De la méme maniére, le programme HI révele globafdrdes scores plus élevés dans
la variable Clause par Phrase, et surtout pourdepg d’age des apprenants plus jeunes
(12IF). Nous constatons que les phrases des cesraps sont composées de 3 clauses
en moyenne (scores entre : 2,51 et 3,68). Toutednisune tendance spécifique n’est

observable a l'intérieur des différents groupeppianants considérés vu que les scores
varient tout au long du programme.

En ce qui concerne la Proportion de Subordonnédle;@ oscille entre 0,2 et 0,4 pour
I'ensemble des groupes d’age des deux programnres.trids Iégeére augmentation de
cette variable est remarquée au fur et a mesurdeguapprenants avancent dans le
programme. Notons aussi que pour la Proportionud®i®lonnées, le programme HI+
présente des moyennes au dessus de celles dumrogril. Ici on aurait donc affaire
a une différence légerement plus marquée dans desess de la Proportion de
Subordonnées par clause, qui est une composamenigante du résultat de I'lndice
de Coordination.

Dans les tableaux 4.4 et 4.5 ci-aprés apparaidaenioyenne et I'écart type pour
chacune des mesures décrites.
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Tableau 4.4. Statistiques descriptives pour lesunessde Complexité syntaxique
(Programme HI +)

Hl+
12 (IF) 14 (IF) 15 (IB) 16 (IB) 17(1B)
M E.T. M E.T. M E.T. M E.T. M E.T.
Coord 4 1 4 2 4 2 4 2 4 2
ClauseDep 3 3 4 2 3 3 5 2 4 2

Clauses/phrase 3,032 1,415 2,514 ,647 2,595 ,920 2,684 ,555 2, 74777

Subord/C ,225 ,126 ,254 ,085 ,239 ,137 ,314 ,110 ,287

,110

Indexcoord 48,498 15,359 47,367 22,410 56,888 19,22643,151 17,171 42,519 16,063

Tableau 4.5. Statistiques descriptives pour lesunessde Complexité syntaxique
(Programme HI)

HI
12 (IF) 14 (IF) 15 (IB) 16 (I1B) 17(1B)
M E.T. M E.T. M E.T. M E.T. M E.T.
Coord 4 3 4 1 4 1 4 2 4 2
ClauseDep 4 2 4 3 4 2 5 1 5 2

Clauses/phrase 3,683 1,479 3,245 ,642 3,145 ,885 2,696 470 3,20816

Subord/C ,297 ,128 233 ,108 ,295 ,100 ,320 ,069 ,322

,095

Indexcoord 35,274 22,746 49,156 27,404 45,556 15,975 40,556 25,123 36,915,715

Pour ce qui est les chiffres de I'lndice de Coaatiin on peut observer que ceux-Ci se
placent entre 35,27% et 56,80%. Je rappelle gue oetsure releve de la fréquence de
coordinations utilisées en tenant compte de toe®sinités confondues composant le
texte : phrases, clauses dépendantes et indépendarites scores pour cet indice
s’averent aussi trés variables a l'intérieur desggmmes surtout entre les groupes

d’age du deébut (12IF et 141F) et en fin de progra{@6IB et 17IB). La moyenne de

cette variable diminue dans le programme HI lordgseapprenants avancent dans leur
scolarité. Le programme HI+ a son tour a un congpoeint similaire a celui de HI, sauf
que pour cette variable c’est HI+ qui contientdesres les plus élevés, surtout dans le

groupe d’age 15 (IB).

Dans la figure 4.2 ci-aprés on peut apprécier lmpmtement des programmes HI et
HI+. Tel que signalé dans la description précédeamterepére un comportement plus

élevée de HI+ a I'age de 15 ans.

118



70

60—

50+

40—

Indexcoord
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12 (IF)
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Hi
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Figure 4.2 Scores pour I'Indice de Coordinationmples programmes HI et HI+.

Enfin

la Complexité syntaxique révele une varigbilmodérée a lintérieur de ces

programmes. Toutefois, au-dela cette situationsteges du groupe HI+ et HI ne se
montrent que trés Iégérement différents.

La figure 4.3 ci-apres
Clauses/phrases décrites pour le profil de com@eyintaxique.

Coord

illustre

ClauseDep

Clausesiphrase

2

T T T T T
12(IF) 14 {IF) 15 (IB) 16 {IB) 17 (IB)

T T T T T
12 (IF) 14 (IF) 15 {IB) 16 (IB) 17 (IE)

T T T T T
12 (F) 14 {IF) 15 (IB) 16 (IB) 17 {IB)

le comportement dé€wmord, Clause/Dep et

HI
HI+

Figure 4.3Scores des variables Coord, Clause/Dep et Claussp(HI et HI+)
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Aprés avoir présenté la complexité syntaxique geelllsera complémenté par la section
b ci-apres sur les mesures de complexité lexicale.

b. Complexité lexicale

La complexité lexicale dans notre étude releve desures appartenant a deux
dimensions principales : la diversité lexicale (@ede vocabulaire distinct exprimé) et
la densité lexicale (proportion de mots-outils et whots-pleins). On a vu que la
complexité lexicale est pondérée sur quatre mesiamas I'échantillon transversal. Il
s’agit de la proportion des Types par rapport ambre total de TokensI'ype-Token
Ratio -TTR), ensuite du total des expressions figées phaque mot rédigé (F/mot),
I'Indice de Guiraud (calcul basé sur le TTR) etieil, pour la diversité lexicale (calcul
Vocd-Dréalisé a I'aide du logiciel CLAN).

A ce sujet il faut signaler qu’il convient de déer{et d’interpréter) avec précaution les
résultats des analyses concernant le vocabulaaet donné que I'échantillon de base
part d’'une quantité de mots relativement restreiat®c une moyenne de 34 mots par
texte rédige (textes allant de 30 a 60 mots enyirGe facteur s’avere important pour
les calculs de certaines variables de complexitcdée et il a été constaté que les
scores de TTR et de I'Indice de Guiraud sont te¥sibles a la taille de I'échantillon.
De méme pour le calcul des expressions figéesayaieffectue par rapport au nombre
de mots du texte. En revanche, le calcul de D, peuliversité lexicale, n’est pas si
influencé par la taille du texte. Les informatiamcernant ces variables figurent dans
les tableaux 4.4 et 4.5. On y reviendra lors dedyars comparatives pour développer
la question QR2a (section 1.2).

Observons d’abord la proportion des Types et desefi@ Celle-ci représente la
guantité et la nature du vocabulaire utilisé eréngrice au nombre total dekens
('ensemble de mots) pour chagiype de mot exprimé (verbe, nom, etc.). Les chiffres
pour cette variable sont tres similaires dans &s<¢programmes. Le TTR, qui est une
mesure toujours inférieure a 1, oscille entre 0,2130,316 pour I'ensemble de
I’échantillon.

La figure 4.4 décrit le comportement moyen de ftedde Guiraud tout au long des
deux programmes. Cette variable représente la ssehdexicale basée sur le TTR.
Méme si I'on note un comportement globalement siim@l entre les programmes et les
groupes d’age, on remarque que le score le plug ¢leur cette variable correspond a
HI+ dans les cing groupes d’'age étudiés. En pludyéle une légere différence dans les
groupes d’age en début de programme (HI+ 12IF &) 14
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HI
HI+

IndxGuiraud

0,57

0,0 T T T T T
12 (IF) 14 (IF) 15 (IB) 18 (I5) 17 (IB)

Figure 4.4 Indice de Guiraud pour les programmiest Hil+

Pour ce qui est des expressions figées, les sqaregpparaissent dans les tableaux 4.6
et 4.7 refletent une assez forte variabilité efege groupes d’age mais pas entre les
programmes HI+ et HI. Certes I'emploi de ces exqioes figées (définies au Chapitre
4 comme des expressions d’enchainement et idiouggtign L2) est peu fréquent, voire
limité, dans les échantillons examinés. Il estdatg inférieur a 6% (0,017 et 0,056)
par mot utilisé dans les textes.

Les deux tableaux suivants (5.3 et 5.4) regroudenfiacon synoptique les différentes
mesures de complexité lexicale présentées ci-dessus

Tableau 4.6 Statistiques descriptives pour les meswle Complexité Lexicale
Programme HI +

HI+

12 (IF) 14 (IF) 15 (IB) 16 (IB) 17(1B)

M E.T. M E.T. M E.T. M E.T. M E.T.
TTR 273 074 271 081 316 117 284 132 274 079
IndxGuiraud 1,462 0,184 1572 0,315 1561 0,259 1,507 0,316 991,40,252
F/mot 018 024 052 040 032 031 ,041 036 050 ,038
D 2453 17,52 38,63 19,13 27,19 1891 28,14 18,71 2745,19,45
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Tableau 4.7 Statistiques descriptives pour les meswle Complexité Lexicale

Programme HI

HI
12 (IF) 14 (IF) 15 (IB) 16 (IB) 17(1B)
M E.T. M E.T. M E.T. M E.T. M E.T.
TTR 275 085 275 078 284 063 248 043 280 078
IndxGuiraud 1,415 0,208 1,472 0210 1,546 0,215 1,469 0,245 291,40,137
F/mot 017 024 058 038 042 040 056 ,038 052 047
D 2573 17,36 3588 16,92 33,74 16,86 44,88 1094 8540,17,54

En ce qui concerne la variable D, représentée ldafingure 4.7 les scores observés vont
de 25,73 a 45,27 pour 'ensemble des échantill@msversaux. Le score de D se situe
entre 1 et 100 et se base également sur la propaltis types et des Tokens.

Les scores de D s’averent inferieurs dans les g@®upiage en début des deux
programmes. Mais il est remarqué que des scoreEués sont toujours présents dans

le programme HI.

60

50=

40—

307

20

Hi
Hi+

L] I I 1
1201F) 14(IF) 130F) 1E(IF)

Figure 4.5 Scores pour D dans les programmes HHHet
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b.1 Le profil lexical

La nature du vocabulaire employé par les apprerdmtdeux programmes est décrite a
I'aide du logicielVocabprofileprésenté au chapitre 3. Rappelons que sur un £alpu

donné le logiciel repere la nature des mots insér@savoir : les listes des « familles »
de mots (K1, K2, Académique et hors-liste). Dangenoas, ce corpus comprend entre
880 et 1400 mots, soit 'ensemble des mots daiiis qgaur chaque niveau (12 — 17 ans)

dans chaque programme d’'immersion.

Les valeurs obtenues pour chaque catégorie soptvies dans le tableau 4.8 ci-apres
qui présente la moyenne et I'écart type ainsi qudifférence de moyennedif. M). On
constate d’emblée une certaine homogénéité damadgennes de chaque programme,
notamment dans les catégories suivantes : K1 fesniiors-liste et la densité lexicale.
Ces résultats seront compareés lors d’'une analy8geauire avec un test t, mais on peut
remarquer au préalable que les apprenants issudedesprogrammes se servent d’'un
vocabulaire globalement homogene.

Il est utile de remarquer les scores dominantsemwant le vocabulaire de type ‘K1’, ce
qui traduit le vocabulaire le plus fréquent dedadue anglaise. Soit 89,20% (HI) et
88,07% (HI+) est constitué de ce type de mots.

De méme, il est étonnant de signaler que les deagrgmmes semblent avoir un
numeéro de mots hors-liste comparable. Soit 4,7 1u%egte pour HI et 5,06% du texte
pour HI+. Rappelons que les mots hors-liste idé&stipar le logicieMocabprofilese
référent & des mots qui ne sont trouvés dans awbesmerois listes ou dont le radical
n'est pas tracé (Bauer & Nation, 1993). De la ménamiere cette catégorie inclut des
non-mots ; des mots d'autres langues, I'espagnok detre cas, ou bien des noms
propres. Vu qu’il peut arriver que des mots cowgast légitimes de I'anglais
apparaissent dans cette catégorie, une révisiomédetiats a été faite avant I'analyse
statistique. Voir 'annexe A3 pour un apercu desultéts du Logiciel Vocabprofile.

En ce qui concerne les listes de type K2 et Acageen(AWL) ces valeurs vont entre
2% et 5% du texte dans I'ensemble de I'échantillenfin, une derniere observation
concerne la catégorie de Densité Lexicale. Cellma&sure la proportion de mots-outils
et mots-pleins. On remargue qu’en termes de delesiigale, les deux programmes ont
une performance homogeéne, voire peu dense parntapf@oquantité du corpus.
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Tableau 4.8 Statistiques descriptives du répertekieal en anglais des programmes Hl
et HI+

Programme
HI HI+

Variables M E.T. M E.T. Dif. M
K1 familles 162,80 14,82 163,87 37,64 1
K1 types 222,40 20,91 229,87 52,95 7
K1 tokens 1319,60 329,43 1177,4Q 294,86 -142
K2 familles 22,40 3,85 29,40 6,61 7
K2 types 25,20 4,27 32,40 7,38 7
k2 tokens 52,80 17,34 61,27 20,33 8
AWL familles 6,00 1,58 9,73 3,52 4
AWL types 6,20 1,79 10,00 3,44 4
AWL tokens 36,40 12,62 30,73 9,97 -6
Hors-liste types 37,60 17,34 37,13 15,01 0
Hors-liste tokens 68,20 16,27 68,27 24,40 0
aizfgﬁlﬁé'tﬁ)'e 0,42 0,02 0,43 0,01 0
K1 % 89,20 2,03 88,07 1,20 -1
K2% 3,65 1,31 4,52 0,43 1
AWL % 2,44 0,50 2,35 0,23 0
Hors-liste % 4,71 1,20 5,06 0,80 0

Une fois décrites les variables qui relevent d€denplexité syntaxique et lexicale, on
passera aux variables mesurant I'Exactitude dased@ion 1.1.1.2 juste apres.

1.1.1.2 Exactitude

L’exactitude réfere au degré de précision et deection grammaticale et lexicale
exprimé en langue cible dans I'échantillon obserR&appelons qu’elle est mesurée par
la frequence d’erreurs lexicales, grammaticalgg@tenant de la L1. De méme, elle est
pondérée selon la proportion d’erreurs par phrapareclause.

Pour commencer, il est fait état des erreurs coacgmuniquement les Verbes (VerbErr)
qui constituent une grande partie des textes rédigs programmes HI+ et HI different
légerement dans les scores pour cette variableragramme HI+ affiche en moyenne
1 point de moins. En général, les scores d’errennsernant les verbes se situent entre
2 et 5 et I'on constate que ces scores d’exactitiisnuent dans les groupes en fin de
programme.
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Pour ce qui est des erreurs grammaticales (GrElitgs traduisent un comportement
assez similaire a celui de la variable VerbErr. ppsgrammes different d’environ 1,5
(4 au minimum et 7 au maximum). Cette fois-ci clesprogramme HI qui présente les
scores les plus élevés. Par ailleurs, on obsergecgs scores sont plus stables dans le
programme HI+ (4 dans trois groupes d‘age). Ladfinprogramme présente aussi une
diminution de ces erreurs pour HI+ et HI, avec core de 4 partout.

La variable concernant les erreurs lexicales LexEaduit un comportement proche
dans les deux programmes. On voit que HI présarite & et 3 erreurs en moyenne et
HI+ entre 2 et 4. Aucune tendance n’est obsenades des groupes a l'intérieur des
programmes. Nous confirmerons dans les analysearmatives ultérieures si ces
scores expriment toutefois une différence signiiieapour certains groupes d’age.

Nous observons dans les tableaux 4.9 et 4.10 psslds statistiques descriptives
correspondant a chaque mesure de cette catégorie.

Tableau 4.9 Statistiques descriptives pour les nmssiliExactitude. Programme HI+

Hi+
12 (IF) 14 (IF) 15 (IB) 16 (IB) 17(1B)

M E.T. M E.T. M E.T. M E.T. M E.T.
VerbErr 4 2 3 3 2 2 3 3 2 2
GrErr 6 3 5 3 4 3 4 3 4 3
LexErr 4 2 4 3 2 2 3 3 3 2
TotErr 9 4 9 5 6 4 7 6 7 5
Err/C ,736 ,328 612 374 506 ,371 ,461 ,395 ,469 ,292
Err/mot ,284 078 ,229 ,109 ,195 ,111 ,188 ,131 ,198 ,099
L1-Err 233 206 156 124 100 1,27 150 150 1,69 1,90

Tableau 4.10 Statistiques descriptives pour lesineed’Exactitude. Programme Hl.

HI
12 (IF) 14 (IF) 15 (IB) 16 (1B) 17(1B)

M E.T. M E.T. M E.T. M E.T. M E.T.
VerbErr 5 3 5 4 3 2 3 3 3 3
GrErr 6 4 7 5 5 4 6 3 4 3
LexErr 2 2 2 2 3 1 3 2 2 2
TotErr 9 5 9 6 7 4 8 5 6 3
Err/C 628 ,284 680 295 541 269 ,568 ,323 ,380 ,241
Err/mot ,268 ,091 267 ,101 ,224 ,084 ,222 ,097 ,178 ,099
L1-Err 1,31 125 225 243 125 205 200 158 1,18 1,42
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Il en va de méme pour la variable qui regroupeemués erreurs identifiées dans le
texte : TotErr. Les scores s’averent tres simitaeatre Hl+ et Hl, en allant de 6 a 9
pour I'ensemble de I'échantillon. Leur différence miépasse pas une unité et demie en
moyenne. Par ailleurs, une tendance stable estvalide dans ce tableau en ce qui
réfere cette mesure : les erreurs restent relagnestables, sans augmentation ni réelle
diminution au fil du programme.

La figure 4.6 présentée ci-dessous illustre le amement de quatre variables (GrErr,
VerbErr, LexEr, TotErr) décrites préalablement ptas programmes HIi+ et HI et les
cing groupes d’apprenants étudiés.

ErrVerbes GrErr LexErr TotErr
18 HI
- Hi+
a—
5
4 4
\
l".
2 ’
[u] ] ] 1 I 1 I I T ] L] ] ] 1 T 1 1 I 1 1 1
12 14 15 16 17 12 14 15 16 17 12 14 15 16 17 12 14 15 16 17
(F) (F) (B) (B) (IB) (F)y (F) (B} (B) (IB) aFy (F) (B)Y (B) (B (F) (Fy (B) (B) (IB)

Figure 4.6 Statistiques descriptives pour les nessdiExactitude pour HI et HI+.

Pour ce qui est de la variable désignant la praport’erreurs selon le nombre de
clauses (Err/C), nous constatons que dans I'enseuhbdll’échantillon les scores se
situent entre 0,380 et 0,736 pour I'ensemble dehbétillon. Le programme HI+ refléte

les scores le plus variables, mais aussi une teedaaire dans laguelle la proportion
d’erreur diminuerait vers la fin du programme. legramme HI présente des scores
trés similaires quoique moins évidents en ce gaceme cette diminution.

Les erreurs par mot (Err/mot) sont calculées dei@n@ananalogue a la variable
précédente. Nous constatons un comportement tréblagle aussi entre les deux
programmes. En revanche aucune tendance réelleutefve observée a partir de ces
scores.

A la fin des tableaux 4.9 et 4.10 apparaissentst@ges correspondants aux erreurs
provenant de la L1 résultant des interférenceaulgigiues ou par I'emploi direct, ou
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l'influence, de la L1 sur leurs productions. On eftyg un score minimum de 1 pour
I'ensemble des échantillons. Les scores extrémespsésentés par le programme HI+ :
2, 33 en début de programme et 1,00 vers la maitiprogramme. Le programme Hl

observe des scores beaucoup plus variables et ngenamcune tendance. La figure 4.7
illustre le comportement des variables concernastdrreurs par Clause, par Mot et
provenant de la L1.

ErriC Errimot Err de L1

25

HI
HI+

0o T T T T T T T T T T T T T T T
12 (IF) 14.(F) 15 (IB) 16 (IB) 17 (IB) 12(IF) 14.(IF) 15 (IB) 16 (IB) 17 (IB) 12 (IF) 14 (IF) 15 (IB) 16 (IB) 17 (IB)

Figure 4.7 Statistiques descriptives pour les messliExactitude (Erreurs par Clause,
par Mot et Erreurs de la L1) pour les programmestHH|+.

Sept variables mesurant I'Exactitude ont été deéxrdans cette section. On passera
maintenant aux variables concernant la Fluidit&gmée dans la section 1.1.1.3.

1.1.1.3 Fluidité

Le critére de fluidité releve de la quantité detégxroduite par les apprenants des deux
programmes, en tenant compte d’une contrainterdpgaelonnée dans la consigne de la
tache. Ce domaine a été mesuré au moyen de &loidsc nombre de mots par clause
et par phrase (Mot/C et Mot/S) et nombre de motsnpaute (Mot/min). En général,
les scores du programme HI s’avérent plus élevés tiaus les groupes d’age pris en
compte. Le reste des valeurs ne refléte pas datere favorable a un programme ou a
un groupe d’age en particulier.

La variable Mots par Clause (Mot/C) s’aveére trésilsiire dans les deux programmes et
montre une relative stabilité qui se situe ent@b &t 2,49 mots par clause rédigée dans
'ensemble de I'’échantillon. Ensuite le nombre datsrpar phrase (Mot/S) se situe aux
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environs de 6 a 7 mots dans I'ensemble de I'écli@amti Dans les tableaux ci-apres
4.11 et 4.12 on peut observer la moyenne et I'dgpd pour chacune ces trois
variables.

Tableau 4.11 Statistiques descriptives pour lesunesgde Fluidité. Programme HI+.

HI+
12 (IF) 14 (IF) 15 (IB) 16 (IB) 17(1B)
M E.T. M E.T. M E.T. M E.T. M E.T.
Mot/C 2,491 468 2,495 463 2376 465 2,220 410 2,238 329

Mot/phrase 7,319 2,982 6,260 1,905 5,928 1,627 5958 1,737 6,110 261,4
Mot/minute 2,133 ,722 2,449 758 1,955 ,846 2,287 871 2,247 821

Tableau 4.12 Statistiques descriptives pour lesunessde Fluidité. Programme HI.

HI
12 (IF) 14 (IF) 15 (IB) 16 (IB) 17(1B)
M E.T. M E.T. M E.T. M E.T. M E.T.
Mot/C 2,255 349 2,488 431 2,340 297 2,3/575 2,054 278

Mot/phrase 8,308 3,591 8,043 1,930 7,244 1,753 6,2831,414 6,475 1,519
Mot/minute 2,046 872 2,150 779 2,117 ,581 2,38%874 1,992 753

On peut constater que les scores les plus éleeégtuent en début de programme pour
HI+ et HI, mais la suite reste trés variable. Emarehe on remarque une faible
diminution de ces chiffres vers la fin du programtaet pour HI+ que pour Hl. La
figure 4.8 ci-dessous illustre le comportementmess par proposition

HI
Hi+

2,5 ———

2,0

Mot/C

0,5

o0 T T T T T
12(IF) 14 (IF) 15 (IB) 16 (IB) 17 (IB)

Figure 4.8 Statistique descriptive pour les mesdeeBluidité pour HI et HI+.
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Enfin la variable mots par minute (Mot/Minute) manune haute variabilité dans les
deux programmes. Nous constatons qu’un minimum deof par minute est rédigé
dans I'ensemble de I'échantillon. Cependant, aucandance n’est définitive pour les
groupes d’age des deux programmes.

La figure 4.9 ci-dessous montre le comportemeniadeariable Mot/Minute dans une
échelle de 0 a 2,5 mots.

HI
e Hi+

2,5

2,0 N

Mot/minute

0,5

0,0 T T T T T
12 (IF) 14 (IF) 15 (IB) 16 (I8) 17 (IB)

Figure 4.9 Statistiques descriptives pour la végidtot/minute mesurant la Fluidité
pour HI+ et HI.

Pour conclure, trois variables mesurant la fluidis@s I'échantillon transversal : Mot/C,
Mot/S et Mot/minute ont été présentées dans cettios.

Aprés avoir exploré les données descriptives cpomsant a I'échantillon transversal,
on en arrive aux analyses comparatives du mémengithra (QR1a). Puis nous
procéderons de maniére analogue avec les donmégsiltinales (QR1b). Il est utile de
préciser que linterprétation détaillée des réssilides analyses effectuées dans cette
section fera I'objet de la section suivante : Dgsion et conclusions, a la fin de ce
travail.

1.1.2 Analyses statistiques pour RQ1la

L’exploration préliminaire des données transvessaleggere dés maintenant certains
éléments comparables dans les programmes HI et Qltand il sera constaté une
variabilité modérée entre certains scores, il cemia de confirmer ces constats a partir
d’'une analyse statistique. Les analyses présentégses ont été effectuées a I'aide du
logiciel SPSS (versions 15 et 19 principalement).
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Dans un premier temps, on verra que les donnéesviEesales des deux programmes,
classées dans des échantillons indépendants, wensyias une distribution normale
d’apres les tests de normalité (test d’hypothesdémkgorov-Smirnov, K-S). Par
ailleurs, la taille des groupes évalués n’a pasluerpossible une transformation des
données qui puisse garantir des résultats disti@etsa donc eu recours a des tests non
paramétriques. Concernant la question RQla, omlséde test U de Mann-Whitney
(M-W) afin de mesurer les différences entre lesiarab des programmes HI+ et HI.

On passera aux analyses menées pour chacune addesmdans les sous-sections ci-
apres (1.1.2.1; 1.1.2.2 ; et 1.1.2.3). Ceci saitadfins le méme ordre présentée pour les
descriptives dans la section précédente. D’abordraitera la complexité, ensuite
I'exactitude et enfin la fluidité.

1.1.2.1 Qualité percue

Afin de comparer les notes données par les évaitgtan test U de Mann Whitney a
été effectué. Dans le cas de cette analyse, onpa& affaire a des différences
significatives entre les deux évaluateurs. Cesltasuindiqueraient une homogénéité
dans les critéres des évaluateurs, tout en ayamtlégere divergence en termes de
vocabulaire (données descriptives). D’apres cetabnen pourrait également valider la
fiabilité de I'utilisation de cette grille d’analggour notre cas.

Tableau 4.13 Différences entre les groupes HI et Hilans les notes des évaluateurs (U
de Mann-Whitney)

Variable Evaluateur 1 Evaluateur 2
_ Task 0.436 0.999
Fulfillment(5pts)
Organisation 0.393 0.912
(5pts)
Grammar 0.353 0.796
(5pts)
Vocabulary 0.796 0.971
(5pts)
TOTAL 0.796 0.912
(20)

Ayant établi cet apercu, on passera aux résulestsdalyses des mesures de I'ensemble
CLEF. En guise de conclusion, on reliera les agpegualitative et quantitative.
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1.1.2.2 Complexité

a. Complexité syntaxique

bY

Les résultats des analyses effectuées sont intéspdans cette section a partir des
valeursp obtenues. Celles-ci apparaissent au tableau 4usihas. Les tableaux de
résultats complets des tests M-W (ou figurent lalewrsU et z) se trouvent dans les
Annexes.

Globalement on verra que les programmes de Hatéadité et de Haute Intensité + ne
se différencient pas significativement du point \dee des mesures de complexité
syntaxique. Cela a d'ailleurs plusieurs fois été das concernant les données
descriptives. Toutefois, des différences significet entre les programmes sont
constatées uniqguement pour les groupes 14(@HFx 0,003 et 17(IB): p =0,030
concernant la variable Clauses/Phrase. Cela weutd@mblée que les programmes HI
et HI+ different dans le nombre de clauses inctigess chaque phrase rédigée.

Dailleurs, au moment de la présentation des dondéscriptives, il avait été remarque
gue le groupe HI présentait des scores de Clausashplus élevés pour la plupart des
groupes d’age. Rappelons que le nombre de claus@asgmhaque groupe : d'un coté
pour le groupe d’age 14(HI) = 3,245 clauses paaghet celui de 14(HI+) = 2,514. De
l'autre coté, le groupe 17(HI) = 3,204 clauseseadticde 17(HI+) = 2,747 clauses par
phrase. Ce résultant convergent permet de suggaectes apprenants appartenant a
ces groupes d‘age ont produit des phrases pluseslememprenant un nombre de
clauses potentiellement plus éleve.

Tenant en compte de cette différence il est passibl relier ce nouveau résultat avec
les valeurs obtenues pour I'IlndxCoord (tableau.4vBme si cette variable ne s’avere
pas significativement différente > 0,05pour I'ensemble de I'échantillon, on peut voir
que la valeur correspondante du programme HI efriéure dans les données
descriptives. Cela pourrait suggérer le fait quedpprenants agés de 14 et 17 ans du
programme HI+ enchainent des clauses avec plusmdainde coordination (le cas de
«and» et «but»), mais toutefois pas au point d’étre globalenwbfiérenciés de leurs
pairs dans le programme HI, dont les résultatstedat Hi+ : on y reviendra dans la
discussion générale.

Le Tableau 4.14 donne les valeyrspour chaque groupe d’age et chaque variable
correspondante au domaine de la complexité syntexéq cours d’'investigation.
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Tableau 4.14 Test U de Mann-Whitney : Complexigt&xique

Valeursp. Test U de Mann-Whitney
12(IF) 14 (F) 15(@B) 16 (IB) 17(1B)

Coord 0,375 0,814 0,999 0,869 0,655
ClauseDep 0,470 0,304 0,504 0,818 0,928
Clauses/phrase 0,185 0,003* 0,107 0,869 0,030*

Subord/C 0,205 0,498 0,447 0,999 0,292
Indexcoord 0,123 0,789 0,185 0,767 0,320

*Valeurs p < 0.05

Ayant présenté les analyses concernant la comglsyittaxique, on continue dans la
section ci-aprés avec la complexité lexicale.

b. Complexité Lexicale

Dans le tableau 4.15 ci-dessous sont donnés lekatsscorrespondant aux variables de
la complexité lexicale. Aucune différence signifiza n’est trouvée dans cette analyse
entre les programmes d’'immersion HI et HI+. Ceaifocme les constats faits a partir
des données descriptives ou un comportement gloleale similaire des deux
programmes a été observé. Ce résultat suggernesjapprenants de deux programmes
ont un répertoire et un emploi du lexique tres dabib malgré la différence en
intensité du temps d’exposition a la L2.

Tableau 4.15 Test U de Mann-Whitney: Complexitgitae

Valeursp. Test U de Mann-Whitney
12 (IF) 14 (IF) 15(B) 16(IB) 17(IB)

TTR 0,936 0,814 0,662 0,668 0,858
IndxGuiraud 0,574 0,368 0,730 0,921 0,386
F/mot 0,894 0,718 0,565 0,303 0,946
D 0,432 0,912 0,504 0,071 0.386

bl. Analyse du profil lexical

Le profil lexical des deux programmes HI et HI+t@ éomparé. Tel que présenté dans
la section précédente sur les données descriptevésgiciel Vocabprofile effectue une
analyse sur les classes de mots utilisés par jesssDans le tableau 4.16 ci-dessous, on
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a affaire aux résultats ddest t comparant I'échantillon transversal des deux
programmes en termes de vocabulaire utilisé dan®tats.

Tableau 4.16 Test t pour la différence de moyeheagal

Test t
Variables

t dl Valeur p
K1 familles -0,06 5,21 0,96
K1 types -0,29 5,22 0,78
K1 tokens 0,72 7,90 0,49
K2 familles -2,05 6,43 0,08
K2 types -1,89 6,41 0,10
k2 tokens -0,71 7,81 0,50
AWL familles -2,17 5,56 0,08
AWL types -2,19 6,02 0,07
AWL tokens 0,79 7,59 0,45
Hors-liste types 0,05 7,84 0,96
Hors-liste tokens -0,01 6,97 0,99
Densité lexicale -0,82 6,86 0,44
(contenul/total)
K1 % 1,07 6,50 0,32
K2% -1,42 4,86 0,22
AWL % 0,36 5,68 0,73
Hors-liste % -0,53 7,00 0,61

De maniere moins étonnante, on constate qu’auciiiéeethce n’est indiquée dans cette
analyse entre les deux programmes dimmersion. @er@yvéle ['utilisation d'un
vocabulaire plutét homogene dans les deux programeheonfirme les observations
faites a partir de l'analyse M-W présentée au tabld.15. dans laquelle aucune
différence n’est trouvée non plus.

Nous avons vu plus haut les analyses portant suetare de Complexité, syntaxique et
lexicale. La section suivante 1.1.2.2 présentesaalealyses concernant les variables
d’Exactitude.

1.1.2.2 Exactitude

Les valeursp pour le domaine de I'Exactitude sont présentées da tableau 4.17.
Rappelons que ce domaine renvoi au degré de m@asicorrection des récits, lequel
est mesuré par le nombre d’erreurs grammaticalésxigfues. De maniere étonnante,
nous observons un cas similaire a celui de la cexitgl lexicale (tableau 5.10) ou
aucune différence significative n’est trouvée. edeurs observées pour le test de
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Mann-Whitney signalent une tendance homogéne datilisation de la langue cible
pour les deux programmes, tout en ayant une inéeddférente du temps d’exposition
alalz2.

Tableau 4.17 Test U de Mann-Whitney: Exactitude

Comparaison HI/HI+:
U de Mann-Whitney

12 (IF) 14 (F) 15(B) 16(B) 17(IB)

LexErr 0,068 0,210 0,156 0,530 0,240
GrErr 0,538 0,235 0,662 0,408 0,922
TotErr 0,650 0,814 0,368 0,575 0,463
L1-Err 0,205 0,814 0,982 0,488 0,213
Err/C 0,470 0,459 0,597 0,408 0,366
Err/W 0,689 0,421 0,420 0,621 0,531
Verb-Err 0,894 0,386 0,565 0,621 0,222

Les analyses effectuées pour comparer la performaies deux programmes
d'immersion révélent qu’il n'y a pas de différenadre ceux-ci en ce qui concerne les
erreurs grammaticales, lexicales et provenant dellaCe qui veut dire que dans les
deux programmes et les cinq groupes d’'age le nomibe que la nature des erreurs
produites en L2 est similaire.

Ayant cet apercu homogeéne sur I'exactitude, ongrasa la section 1.1.2.3 concernant
les analyses autour de la fluidite.

1.1.2.3 Fluidité

Pour conclure cette partie concernant la QR1a&seU de Mann Whitney effectué pour
les variables de Fluidité révele une seule difféeesignificative pour le groupe d’age
14(IF) pour la mesure du nombre de mots par phseésultat confirme la différence
observée pour la variable Clauses par Phrase dargorhaine de la Complexité
syntaxique (tableau 5.9), qui s’est avérée siggtifie pour le méme groupe d’age.

Pourtant, elle ne se montre plus comme signifieadians le groupe 17(IB), ce qui aurait
été souhaitable pour valider 'importance de cetésure. Toutefois, cette différence ne
permet pas d’établir une conclusion générale déxisbncernant la performance écrite
en anglais des deux programmes HIl et HI+.
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Tableau 4.18 Test U de Mann-Whitney: Fluidité

U de Mann-Whitney

12 (IF) 14 (IF) 15 (IB) 16 (IB) 17(1B)
Mot/C 0,168 0,912 0,999 0,717 0,073
Mot/phrase 0,437 0,015* 0,070 0,530 0,238
Mot/minute 0,574 0,320 0,504 0,999 0,331

*Valeurs p < 0,05

Nous avons vu dans cette section les analyses mmmtde domaine de la fluidité. Une
différence est identifiée dans la variable Mot/BbBrat un rapport est établi entre cette
variable et celle de Clauses/Phrase du domainea deomplexité. Ces observations
seront explorées davantage dans le Chapitre 6a8sem maintenant a la conclusion de
la RQla et ensuite aux analyses pour la questidazaRQ

1.1.3 Résumé des analyses pour QR1a

De maniere générale, les programmes HI et HI+ fierdnt pas en termes de CLEF en
ce qui concerne I'échantillon transversal. Nousnavconstaté, tout de méme, que
certains aspects s’averent significativement diffi€s, mais cela renvoie uniqguement a 2
mesures sur un total de 21 (20 et le profil lexicainprenant un ensemble de 16 -
variables). Il s’agit des Clauses par Phrase (doende la Complexité syntaxique) et
des Mots par Phrase (domaine de la Fluiditéls analyses visant a répondre la QR1a
suggerent donc une performance analogue des deograptrmes malgré leurs
différences en intensité du temps d’exposition AdaCette observation sera explorée
plus avant une fois traités les résultats des amalyde variance a lintérieur des
programmes (Questions de recherche QR2a et ermuwitééchantillon longitudinal
QR1b et QR2b). De la méme maniére la qualité pesgra abordée lors de la
discussion.

Pour commencer, il apparait une différence sigaifie entre les deux programmes
dans la production de Clauses par Phrase pourdepgrdage 14(IF). Ce résultat
concorde avec le résultat obtenu pour la mesurfudité Mots/ Phrase pour le méme
groupe d’age. En regardant les données descriptieeses deux variables, on peut
constater que les apprenants du programme HI nédggemoyenne un mot et demi de
plus que leurs homologues du programme HI+.

Le programme HI+, a son tour, a présenté des sqinssélevés pour le nombre de
coordinations, ce qui suggére un niveau plus élémrende rédaction. Les récits se
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caractérisent par une énumération plus que pamahagnement des événements. Ce
constat se fait également a partir du nombre &ésit des expressions figées.

En ce qui concerne les mesures de la Complexit&dlex aucune tendance susceptible
de différencier les groupes n'a été observée emeerde diversité ou de densité
lexicale. Il est possible d’en déduire que le répes lexical des éléves s’avere similaire
tout au long du secondaire dans les deux prograreim@sst visiblement pas influence
par lintensité du temps d’exposition a la languglaise. Pourtant, les récits des
apprenants s’averent plus courts en fin du progrepua qui peut étre le résultat d'un
emploi plus économe de la langue. Quant a la Di¢etexicale (représentée par la
mesure D), elle est majeure chez les apprenanssggés dans les deux programmes
malgré la contrainte de taille du texte (20-50 mots

Quant a I'Exactitude, qui rend compte de la fréeqeed’erreurs en anglais dans les
récits, on peut rappeler que les scores ont é gleves dans le programme HI. Ces
scores ne se sont cependant pas montrées sigvéinant différents. Par ailleurs, le
programme HI+ s’accompagne d'une diminution de rigpprtion des erreurs pour le
groupe 17(IB), par rapport au groupe 12 (IF) emtsr d’Exactitude également.

Finalement, pour ce qui est de la fluidité, onuague le programme HI a présenté les
scores les plus élevés. Pourtant, ce résultatnegtiement dd au groupe d’age 14(IF) et
pour une seule variable, celle de Mots par Phiggeailleurs, les groupes en début de
programme (12IF et 14IF) utilisent plus de motssdi@urs récits que leurs homologues
(161B et 171B).

1.2 Comparaison intragroupes : intensité forte et Asse (RQ2a)

Question de recherche 2

Est-ce que les différencdintensité du temps d’exposition a la L2 (forte = IF et basse
= IB) a I'intérieur de chaque programme aurait ungpact sur le progres de la
compétence écrite en anglais des apprenants dundate?

QR2a Est-ce qu'il y a des différences en termes de CeEfie Qualité pergue
dans la performance écrite en anglais des appienamdsurée
transversalementdans de moments d’intensité a la L2 différent® : 1
ans (IF) jusqu'a 17 ans (1B)?
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Les analyses complémentaires de la QR1 se basehéxquloration du comportement
des groupes d’'agea lintérieur des programmes HI+ et HI. ces groupes d'age se
caractérisent par des intensités différentes d'sitipa a la L2 qui sont étiquetées selon
I'age des apprenants inscrits dans le programnfiepgtellation IF (Forte Intensité) et

IB (Intensité Basse). Dans cette section il serastjon d’examiner I'impact de ces
intensités variables du temps d’exposition a la di la performance écrite des
apprenants de I'échantillon transversal. Pour te,faous avons effectué a nouveau des
tests non paramétriques pour les raisons expliqpées haut. Dans ce cas, nous
réalisons des tests de Kruskal-Wallis (équivaldiAldOVA a 1 facteur) afin d’évaluer

si au moins un des groupes s’avere différent deesadans chague programme.

1.2.1 Analyses statistiques pour QR2a

En tenant compte des analyses descriptives pré&septéalablement dans la section
1.1.1, il sera fait état ici des résultats du ke$V pour 'ensemble des mesures CLEF.

1.2.1.1 Complexité

a. Complexité Syntaxique

Au plan de la complexité syntaxique aucune difféeesignificative n’est observée dans
les données tant pour le programme HI+ que pour leH. apprenants ont une

performance similaire dans tous les niveaux lingyies du programme. Ce constat
confirme les appréciations faites dans la sectemahalyses descriptives de complexité
(Section 1.1.1) ou l'on a trouvé des scores treéxtms entre les groupes d’age (par
exemple, 1 point de différence pour les Clauseshbaase). Il est donc pertinent de
signaler qu’aucun effet des différences d’intendilétemps d’exposition a la L2 dans

les programmes n’est observable a partir de cetédyse, pour ce qui concerne la
complexité syntaxique. Le tableau 4.19 ci-apressemte les valeurs p pour ces
variables.

Tableau 4.19 Valeurs p du Test de Kruskal-Walbsnlexité Syntaxique

Test de Kruskal-
Wallis

HI+ HI
Coord 0,996 0,963
ClauseDep 0,088 0,373
Clauses/phrase 0,273 0,583
Subord/C 0,110 0,383
Indexcoord 0,068 0,582
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Ayant examiné les valeuns concernant le domaine de la complexité syntaxique,
passera aux analyses complémentaires concernaorhlaexité lexicale.

b. Complexité Lexicale

L’analyse intra-groupes effectuée pour les mesueascales révele des résultats
différents de ceux de la complexité syntaxiquenteeement, on trouve une différence
significative @ = 0,028) concernant la quantité d'expressionsefgéau sein du
programme HI.

Afin de constater ou se trouve cette différence amalyse par paires de groupes d’'age
utilisant le test U de Mann-Whitney est effectuéeette différence se situe entre les
groupes d'age 12(IF)p = 0,018 et 14(IF) p = 0,052. Toutefois, elle ne représente pas
un effet fiable de l'intensité du temps d’expositiéd la L2 car il s’agit d’'une proportion
minimale d’emploi des expressions figées (moinsd’par texte, voir tableaux 4.4 et
4.5 plus haut).

Ensuite, des différences les plus fortes sont reugges dans la variable D qui mesure la
diversité lexicale des groupes. Dans le programriie &l différence entre 12(IF) et
17(IB) est significativef = 0,000). Une valeup d’'une telle ampleur est a traiter avec
précaution. Néanmoins, on confirme que dans leslysem descriptives, une
performance différente dans les scores de la Variakest effectivement repérée entre
ces deux groupes d’age du programme HIi+ (12IF §34t 171B = 45,27). De méme
pour les valeurs correspondant au groupe 15 (IBR7:A49 et 16 (IB) = 28,14 qui
s’averent toutes deux significativement difféerentes17 1B p= 0,002 etp =0, 003
respectivement).

Pour ce qui est du programme HI, une situationagnued concerne les groupes au début
et en fin de programme (12IF = 25,73 et 171B = 8],&es différences entre les points
extrémes du secondaire (début et fin) témoignamealévolution dans la proportion de

lexique divers utilisé par les éléves. Les valguegli correspondent a ces variables sont
présentées au tableau 4.20 plus bas.

Tableau 4.20 Valeursdu test de Kruskal-Wallis. Complexité Lexicale

Test de Kruskal-

Wallis
HI HI+
TTR 0,620 0,915
Indice de Guiraud 0.651 0,651
F/mot 0,028* 0,080
D 0,000* 0,020*

*Valeurs p < 0,05
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Par ailleurs, ces constats concernant la divelrsixécale refletent un effet inverse sur la
performance écrite des apprenants. D’'une part,bserge qu'’au moment ou a lieu la
plus haute exposition a la L2 les scores s’aver@st bas, et d’autre part le moment
censé avoir le moins d’heures d’exposition affithge scores les plus hauts de tout
I’échantillon. Pour I'expliquer, jaurai recoursum effet de I'age, en tant qu’étape de
maturité, et non plus a un effet du contact avearigue.

Le tableau 4.21 ci-dessous présente les compasagune les groupes d’age afin de
identifier ou se trouve la différence significatisignalée par le test de K-W.

Tableau 4.21 Test U de Mann-Whitney: comparaisuredes groupes d’age.

F/mot D
HI+ HI+ HI
U Z Sig u Z Sig U Z Sig

Age (1,2) 93,0 -2,809 0,005* 76,0 -2,057 0,040 30,0 -0,488 0,669
Age (1,3) 94,5 -1,428 0,179 49,0 -1,302 0,207 28,0 -0,683 3®,5
Age (1.4) 73,5 0,064 0,070 46,0 -1,282 0,215 14,0 -1,347 ®,20
Age (1,5) 151,0 -2,562 0,010 56,0 -3,3640,00(* 15,0 -3,328 0,000*
Age (2.3) 269,0 -1,779 0,075 204,5 -0,977 0,329 24,0 -0,064 ,00a
Age 2,4) 271,0 -1,240 0,215 1915 -0,961 0,337 13,0 -0,731 ,53®
Age (2.5) 812,0 -0,038 0,970 457,0 -2,421 0,015 29,0 -1,657,108
Age (3,4) 198,5 -0,550 0,583 118,5 -0,059 0,9%3 12,0 -0,893 ,432
Age (3.5) 394,5 -1,706 0,088 169,0 -3,0590,002* 21,0 -2,220 0,026
Age (4.5) 405,0 -1,014 0,310 159,0 -2,9770,003* 32,0 -0,480 0,672

*Valeursp < 0,05
Note : La référence pour les groupes d’adge pourttatdeau est la
suivante : Age 1 = 12(IF), Age 2 = 14(IF), Age 315(IB), Age 4 =
16(1B) et Age 5 = 17(IB).

Les analyses a l'intérieur de groupes ont indigais ifférences significatives dans le
domaine de la complexité lexicale. Les mesuresexmées sont la diversité lexicale (D)
et I'emploi des expressions figées (F/mot) et lesuges d’age qui divergent pour ce
domaine sont ceux au début et a la fin du secamda®dn passera maintenant aux
analyses du domaine de I'exactitude dans la seqtioauit.

1.2.1.1 Exactitude

Concernant les variables d’exactitude, on remantpiex différences significatives au
sein du programme HI+. Celles-ci portent sur leews lexicales (LexErr) et les
erreurs des verbes (VerbErr). Le test U Mann-Wdyitoonduit sur les groupes d’age
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confirme les valeurp suggérant une différence pour le groupe HI+ s8rdrreurs
lexicales et les erreurs dans I'emploi des verlb&sur la variable VerbErr, cette
difféerence s’avére significativep (= 0,003) entre les groupes d’age 12(IF) et 17(IB)
ainsi qu'entre 12(IF) et 15(IB)pE 0,009). De la méme maniere une différence
significative est trouvée entre les mémes group@&gedpour la variable LexErr p£
0.025 etp=0.017 respectivement). En revenant sur les armkysscriptives du tableau
plus haut, on constate que ces scores révelentdoetion dans les erreurs : dans le cas
des erreurs de verbes, ils passent de 4 pour 12(BFpour 17(IB). Et dans le cas des
erreurs de lexique, ils passent de 4 (12IF) a B(|1%ela peut suggérer d’'une part un
signe de progres dans I'exactitude de la langue eibaussi une influence de l'intensité
du temps d’exposition a la L2. Mais cette intergtiéh reste incertaine quand il s’agit
d’un échantillon transversal.

Les valeurgp concernant les variables d’exactitude sont ex@esrdans le tableau 4.22
ci-apres.

Tableau 4.22 Valeurs du test de Kruskal-Wallis Exactitude

Test de Kruskal

-Wallis
Hl+ HI
LexErr 0,048* 0,731
GrErr 0,271 0,195
TotErr 0,080 0,402
L1-Err 0,164 0,566
Err/C 0,054 0,069
Err/W 0,073 0,092

VerbErr 0,036* 0,372
*Valeurs p < 0,05

Le tableau 4.23 ci-aprés rend compte des diffésergestantes entre les groupes d’age
12 (IF) et 15 (IB) ; 12 (IF) et 17 (IB), et 14 (IE} 15(IB) dans le programme HI+ pour
les variables VerbErr et LexErr.
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Tableau 4.23. Test U Mann-Whitney: Comparaisdredss groupes d’age. Pour les
mesures d’Exactitude dans le groupe HI+

Verb-Err LexErr
U z Sig U z Sig
Age (1,2) 1480 -1,416 0,157 1945  -0,239 0,811
Age (1.3) 60,5 -2,618 0,009* 700  -2,276 0,025*
Age (1,4) 76,0 -1,731 0,091 72,5 -1,872 0,064
Age (1,5) 128,0 -3,012 0,003* 213,0 -1,404 0,160
Age (2,3) 304,5 -1,189 0,234 2335 -2,381 0,017*
Age (2,4) 2965 -0,791 0,429 2410 -1,788 0,074
Age (2,5) 6285 -1,806 0,071 669,0 -1,399 0,162
Age (3,4) 2050 -0,386 0,700 211,0 -0,231 0,817
Age (3,5) 500,5 -,358 0,720 406,0 -1,567 0,117
Age (4,5) 4335  -642 0,521 406,5 -1,003 0,316

*Valeurs p < 0,05

Concernant le domaine de I'exactitude, quatre whffées significatives ont été
identifiées également dans les analyses a l'intéroe groupes. Toutefois, elles ne
concernent que le programme d’immersion HI+. Laisecsuivante sera consacré aux
analyses des variables du domaine de la fluidité.

1.2.1.3 Fluidité

En ce qui concerne les variable de la fluidité, m@vons affaire a une différence
significative : p = 0,032 pour une seule variable dans I'ensemble de I'édiean I
s’agit du nombre de Mots par Clause. On peut olesdes valeurs p dans le tableau
4.24 ci-dessous.

Tableau 4.24 Valeursdu Test de Kruskal-Wallis pour les variables dedité

Test de Kruskal-Wallis

HIi+ HI
Mot/C 0,032* 0,094
Mot/S 0,552 0,298
Mot/minute 0,280 0,791

*Valeurs p < 0,05

Suite aux analyses 1 a 1 présentées dans le tahBwon constate que cette différence
concerne le programme HI+ pour les groupes d’agid-1416(IB) et 17(1B. Le groupe
d’age 14(IF) présente un score moyen de 2,5 matte@®,3 mots a 17(IB) (voir
tableaux 4.9 et 4.10). Cela pourrait suggérer gaapprenants en début de programme
auraient une tendance a rédiger plus de mots gue h®mologues de 17 ans en fin du
programme.
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Tableau 4.25 Test U Mann-Whitney: Comparaison eletsegroupes d’age. Pour les
mesures de Fluidité dans le groupe HI+ (Mots pausg).

Mot/C

u z Sig
Age (1,2) 198,5 -0,138 0,891
Age (1,3) 109,0 -0,829 0,423
Age (1.4) 75,0 -1,752 0,083
Age (1,5) 185,5 -1,895 0,058
Age (2.3) 313,5 -1,015 0,310
Age (2.4) 220,0 -2,150  0,032*
Age (2.5) 534,0 -2,655  0,008*
Age (3.4) 171,5 -1,222 0,222
Age (3.5) 4225 -1,336 0,182
Age (4,5) 441,5 -0,519 0,604

Dans la section précédente, jai fait état des ymeal a l'intérieur des groupes
concernant le domaine de la fluidité. Une difféeesignificative concernant la variable
Mot/C est identifiée pour les groupes d’age au tdében fin du programme (14, 16 et
17 ans respectivement).

1.2.1.4 Résumé des analyses pour QR2a

Deux analyses concernant I'échantillon transveosalété effectuées afin de répondre
aux questions RQ1la et RQ2a. Pour ce qui est deelstign RQ2a, qui vise a explorer la
performance des groupes d’age a l'intérieur degrarames, nous avons constaté que
peu des différences ont été trouvées apres avapuiibdes tests de Kruskal-Wallis.
Cependant, certaines mesures se sont aveéréesicsiimment différentes dans
I'ensemble de I'échantillon.

D’abord un constat s'impose dans le domaine detaptexité lexicale. La mesure D
qui rend compte de la diversité lexicale s’est wéignificativement différente entre
les apprenants en début et en fin de programmeupgso 12(IF) et 17(IB)
respectivement. ce résultat renvoie au fait quaalaur de D a quasiment doublé en fin
de programme par rapport au début. Par ailleurs,résaltat releve des deux
programmes évalués, ce qui permet d’interprétete ceéifférence de maniere plus
globale. En quelque sorte, ce résultat pourraitésgmter un signe d’amélioration de la
L2 chez les apprenants malgré les différencesatisité du temps d’exposition a la L2.
Toutefois, il convient de rester prudent sur cétterprétation s’agissant de tests non
paramétriques appliqués a un échantillon longitaidin

142



143

Au plan de I'exactitude deux mesures se sont rég&égnificativement différentes pour

le programme HI+ : les erreurs de verbes et lesuesrlexicales. Pour ce qui est des
VerbErr nous constatons un cas similaire a celuDddes groupes significativement

différenciés sont les mémes (12IF et 17IB). Ce Itéswessort d’une réduction des

erreurs concernant les verbes (conjugaison et cdacoce) en fin du programme, ce qui
renforcerait aussi I'idée que les apprenants pesgm en dépit des conditions du
programme. En revanche, comme il ne se produidane un seul programme, il parait
difficile d’étendre cette interprétation. La deuxi@ mesure qui S'avére

significativement différente est celle des errelarscales (LexErr) pour les groupes
d’age 12IF et 15IB. Ce résultat, qui implique unmidution des erreurs du lexique

(formation de mots, concordance, pertinence sémaglti s’avere intéressant car 15(I1B)
représente le moment du changement d’intensitéetps d’exposition a la L2 et

pourtant, malgré cela, les apprenants semblertaertmoins d’erreurs de ce type a ce
stade la. Nous interprétons cette différence aw&cagution sachant qu'elle ne se
reproduit pas dans cette approche transversale.

Enfin sur le domaine de la fluidité, une mesurei@shtifiée comme significativement

différente dans notre analyse. Il s’agit des Mads @lause : cette condition s’avéere
différente en début et fin de programme aussigtesipes concernés étant 141F- 161B
et 14IF - 17IB. Cette différence implique une ré&éut de mots par clause pour les
groupes en fin de programme par rapport aux détsut@ela n'implique pas que ceux
qui sont en fin de programme seraient moins «dsigd dans leurs récits, mais
simplement qu’ils se serviraient de moins d’élémmelgixicaux dans leurs clauses.
S’agissant de la fluidité, ce résultat ne doit @ime généralisé car pour déterminer qu’'un
groupe est plus fluide qu’un autre il faudrait qulesieurs de ces mesures apparaissent
dans une condition similaire. Or ce n’est pas kicia
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Tableau 4.26 Résumé des résultats obtenus pobeahétion transversal (CLEF).

Intensité

Age 12 Age 14 Age 15 Age 16 Age 17
(IF) (IF) (IB) (IB) (IB)

Programme HI  HI+ HI | HI+ | H | HI+ HI | HI+ | H | HI+
IndxCoord - - - - - - - - - -
ClauseDep - - - - - - - - - -
Coord - - - - - - - - - -
Clauses/Phrases
TTR - - - - - - - - - -
IndxGuiraud - - - - - - - - - -
D - - - - - = - - - -
Densité lexicale - - - - - - - - - -
F / mot - - - - - - - - - -
K1 familles - - - - - - - - - -
K1 types / tok - - - - - - - - - -
K2 familles - - - - - - - - - -
K2 types / tok - - - - - - - - - -
AWL familles - - - - - - - - - -
AWL typ / tok - - - - - - - - - -
Hors-liste typ/tok - - - - - - - - - -
Verb-Err - - - - - S - - - -
GrErr - - - - - - - - - -
LexErr - - - - - - - - - -
TotErr - - - - - - - - - -
Err/C - - - - - - - - - -
Err/mot - - - - - - - - - -
L1-Err - - - - - - - - - -
Mot/C - - - - - - - = - -
Mot/phrs - - + + - - - - - -
Mot/min - - - - - - - - - -

Mesures CLEF
Complexité Lexicale et Syntaxique
L}
L}
+
+
[}
L}
[}
[}
+
+

Exactitude

Fluidité

Codes:

+ | Différences significatives entre les programmes

- Pas de différences significatives entre les programmes
Différences significatives intra groupes (HI+)
Différences significatives intra groupes (HI)
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Finalement, la conclusion partielle de cette goesfiourrait étre qu’en régle générale
les groupes d’apprenants en HI et HI+ ne se diffdent pas entre eux en termes de
performance écrite dans la L2. De plus, aucun eftetla variabilité des intensités
d’exposition tout au long de chaque programme nebse avoir d’effet observable sur
cet échantillon. Mais cela n’exclut pas que les@pants puissent tout de méme évoluer
dans leur compétence en L2, comme cela a été mawvereles variables de Complexité
Lexicale et d’Exactitude qui se sont avérées sicativement différentes en début et en
fin de programme.

En guise de conclusion générale pour cet échamtiltm rappelle gu’'une analyse

qualitative a été incorporée également avec lessndes évaluateurs. Nous avons
observée une divergence concernant les criteresmmtear le vocabulaire (1 = 1,73 et

2= 2,40 sur une ponctuation maximale de 5). Ce mpurrait représenter des

divergences concernant le profil et les criteres éealuateurs, mais qui impliquerait
toutefois une validité de la grille d’évaluationlisé car aucune différence significative

a été trouvée. Ce constat suggere que les programedifferent pas et qu’'une

tendance a améliorer est observée dans les ntibsiéds aux rédactions ()

Aprés avoir analysé I'échantillon transversal conaat les deux questions de
recherche, il convient maintenant de présenter skasgistiques descriptives et les
analyses ayant porté sur I’échantillon longitudifigl

2. Mesures CLEF dans I'échantillon longitudinal

Cette sous-section sera développée autour desianseste recherche 1b et 2b. Ces
guestions proposent une analyse de la performaode ées apprenants des deux
programmes HI et HI+ ayant réalisé le méme récileux moments avec un intervalle
de 12 mois (Temps 1 et Temps 2).

2.1 Données descriptives

Dans un premier temps les données brutes de cantdtdn seront présentées. Ensuite
il sera question des analyses de variance a lufa@®OVA) explorant les effets des
facteurs « Programme », « Groupe d'age » et « Tempuis ce sera le tour des
analyses appariées pour les tests au Temps 1 gisT2naoncernant chaque variable
mesurée de I'ensemble CLEF.
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Rappel de la question de recherche 1b:

QR1b Est-ce que la différenaintensité du temps d’exposition
a la L2 entre les programmes HI et HI+ aurait upaot
sur la performance écrite des apprenants agés dd 14
ans, mesurée en termes de CLEF et longitudinalesuent
deux temps (T1 et T2) d’une année scolaire a k&utr

Rappelons que ces données font I'objet d’un swvi® mois sous la forme geé-test
(T1) et depost-test(T2), ce qui correspond a deux recueils de donagast eu lieu en
début d’année scolaire pour chaque groupe exariif&ut noter que notre étude ne
prévoit pas de traitement entre T1 et T2. L'intdevantre ces deux moments de recueil
correspond a une nouvelle année scolaire dansolgrgmme, et donc d’'une année
supplémentaire d’exposition-enseignement a I'asglai

Ces données sont divisées en trois groupes indépendibellées selon I'age des
apprenants au moment de I'épreuve. Le tableau m@itre les groupes d'age de
I’échantillon longitudinal. Le groupe d’age 1 connjgoles éléves ayant 14 ans au T1 et
15 ans au T2. Le groupe 2 comporte les apprengatg 45 ans au T1 et 16 ans au T2
et enfin le groupe 3 concerne les éléves ayanhé@a Tl et 17 ans au T2.

Tableau 4.27 Groupes d’age de I'échantillon lordjital en fonction des moments du
recueil (T1 et T2).

Groupe d’Age

1 2 3
Temps 1 14 15 16
Temps 2 15 16 17

Dans le tableau 4.28 ci-dessous on présente lesnmeyg concernant la taille des textes
explorés dans 'échantillon longitudinal. Les moyes du nombre de mots, des phrases,
des coordinations, des propositions dépendantdssgiropositions est présentée.

Tableau. 4.28. Moyennes correspondants a la teberécits — Echantillon longitudinal

Mots Phrases Coord DepC|  Propositipns
34,47 5,37 4,27 4,18 11,56
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Dans les sous-sections qui suivent, il sera queskgoprésenter les données descriptives
pour chacune des variables considérées.

2.1.1 Complexité

a. Complexité syntaxique

Tout comme dans I'analyse précédente, la compleyitéaxique est mesurée sur cing
variables: le Total de Coordinations (Coord), ldalrale Clauses Dépendantes (DepC),
le Nombre de Clauses par Phrase (Clauses/Phras®roportion de Subordonnées
(Subord/C) et I'Indice de Coordination (IndxCoprdDans les tableaux ci-apres seront
présentés la moyenne (M) et I'écart type (E.T.)rpiacune des variables expliquées.

Les deux programmes HI et HI+ sont comparables pawariable concernant le

nombre de Coordinations dans les récits. Les e€sif§e placent entre 2 et 5 pour
I'ensemble de I'échantillon et c’est le programmkddi contient les scores les plus
élevés. Nous constatons néanmoins une différemsenparquée pour le groupe d’'age 3
du programme HI au T2 : en effet, il présente envi2 coordinations de moins (2,71)
en moyenne que son homologue du programme HI+)4,57

En ce qui concerne le nombre de Clauses Dépenddateshiffres montrent qu'il
oscille entre 2,66 et 5,57 par récit dans I'ensendd I'échantillon. Compte tenu de la
grande variabilité de ces scores, aucune tenddesed®celable ni aucune comparaison
faisable entre les deux programmes.

Quant a la moyenne de clauses par phrase réditj¢egst similaire pour les deux
programmes, avec une moyenne de 2 clauses poulewgsoupes d’age de Hl et HI+
aux T1 et T2. Cette variable se révele comme la ptumogéne de I'échantillon

Concernant I'emploi des Subordonnées par Clausgs trouvons que les valeurs plus
fortes sont associées au programme HI, groupe® @& 3. Notons que la proportion
d’utilisation de subordonnées est toujours de mda& par clause rédigée, avec peu de
différences a travers I'ensemble de I'échantillon.

Les tableaux 4.29 et 4.30 présentent les variaplemesurent la complexité syntaxique
des récits analyses.
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Tableau. 4.29 Statistiques descriptives pouvdembles de Complexité Syntaxique

aux Temps 1 et Temps 2. Programme Hl

HI
Temps 1 Temps 2
Groupe d’age Groupe d’age
1 2 3 1 2 3
M ET. M ET. M ET.|]M ET. M ET. M ET
Coord 438 3,22 500 258 4,71 179|507 1,84 4,00 141 271 1,60
ClauseDep 4,92 2,98 2,85 2,26 542 3,10| 546 3,25 4,71 1,88 557 1,27
Clauses/Phr 2,48 56 2,49 75 207 32 |205 .33 243 72 212 31
Subord/Cc 43 27¢ 31 25 37 17| 35 16 46 26 42 12
Coordindx 62,60 33,40 85,49 24,89 67,24 16,85/ 72 25 22,71 69,73 21,00 40,18 23,49

Tableau 4.30 Statistiques descriptives pour
Temps 1 et Temps 2. Programme HI+

leisbizs de Complexité Syntaxique aux

HI+
Temps 1 Temps 2
Age* Age*
1 2 3 1 2 3
M ET. M ET. M ET.|M ET. M ET. M ET
Coord 4,07 267 416 262 400 159|450 282 366 155 4,57 1,64
ClauseDep 3,21 1,88 350 156 4,84 254|364 2,13 266 1,77 4,15 1,67
Clauses/Phr 2,24 57 234 83 208 58 228 40 215 ,40 192 34
Subord/Cc 32 ,18 36 14 39 16| 29 15 23 13 35 14
Coordindx /4,27 40,71 76,08 30,42 67,81 16,92/ 62 83 19,60 68,51 19,80 84,77 33,97

La figure 4.10 illustre les données présentéesujigsgconcernant trois variables :

Coord, ClauseDep, Clauses/ Phrase.

Cette figuressepr® les comportement

longitudinal de deux programmes HI et HI+ ainsi des trois groupes d’age évalués.
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Figure 4.10 Variables de Complexité Syntaxique ordpClauseDep et Clause/Phrase.

La figure 4.11 ci-apres présente le comportemamgitadinal des deux programmes et
des trois groupes d’age pour la variable concertiamploi des subordonnées. Dans

cette figure un grand écart est observée dan®iggrd’age de 15-16 ans.

Subord/C

14-15 (IF)

15-16 (IB)

16-17 (IB)

0,3

0,1

0,0

HI
—Hi+

Figure 4.11 Variable de Complexité Syntaxique :@dbnnées par Clause

149



150

Enfin, la variable Indice de Coordination, qui peen compte les trois mesures
précédentes, présente des chiffres plus distimtte ées deux programmes. Les scores
de 'ensemble de I'échantillon s’élevent a : 40(H®) et 85,49 (HI+). Le score le plus
élevé dans le programme HI, 85,49, se situe darmgdepe 2 (age 15-16), et son
homologue dans le programme HI+ présente un scerg6J08. Ce qui pourrait
représenter une différence importante. Le scopdule élevé dans le programme HIi+ se
trouve dans le groupe d’age 3 et s’éléve a 84,@ froupe correspondant dans HI est
environ deux fois plus faible : 40,18. Dans I'enbéam on obtient des scores assez
élevés pour l'indice de coordination, mais ce rgddst en concordance avec I'emploi
tres restreint des subordonnées, comme on l'a Isigm&cédemment, mais aussi un
emploi plus fréquent des coordinations du styleuke», «so» et «and». La figure
4.12 ci-dessous montre le comportement longitudieatette variable.

14-15 (IF) 15-16 (IB) 16-17 (IB) 53

60—

a0

Indexcoord

30

20

10

Figure 4.12 Variable de Complexité Syntaxiquedide de Coordination.
Ayant présenté les descriptives concernant la cexitpl syntaxique, on explore le
domaine de la complexité lexicale dans la sectigrsqit.

b. Complexité lexicale

Dans les tableaux 4.31 et 4.32 figurent les Moyengteles Ecarts-Types des quatre
variables mesurant la compétence lexicale : lagit@mm de Types par Tokens (TTR),
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I'Indice de Guiraud, la part d’Expressions Figées mot (F/mot) et la Diversité
lexicale (D).

Tableau 4.31: Statistiques descriptives pour |lesbkes lexicales aux Temps 1 et 2.
Programme HI+

HI+
Temps 1 Temps 2
Age Age
1 2 3 1 2 3
M ET. M ET. M ET.| M ET. M ET. M ET
TTR 27 20 29 12 25 ,089| ,27 ,12 29 ,078 ,23 ,047
Indice Guiraud 1,48 41 148 36 147 ,29 |141 34 151 22 139 ,23
F/mot ,047 ,035 ,040 ,036 ,057 ,042| ,027 ,036 ,042 ,023 ,042 ,023
D 38,33 14,92 36,61 12,37 42,89 9,84 |35,56 10,01 38,84 12,66 42,63 11,37

Tableau 4.32: Statistiques descriptives pour gemtlles lexicales aux Temps 1 et 2.
Programme HI

HI
Temps 1 Temps 2
Age Age
1 2 3 1 2 3
M ET. M ET. M ET. /| M ET. M ET. M E.T.
TTR 25 ,073 28 ,089 ,21 ,061| ,22 ,062 25 ,090 ,23 ,039
Indice Guiraud 146 27 157 ,33 1,34 28 |137 ,22 138 ,38 141 |19
F/mot ,039 ,038 ,072 ,095 ,050 ,025|,057 ,029 ,037 ,022 ,023 ,020
D 46,03 10,93 26,99 6,56 34,74 7,08 45,44 9,60 43,74 12,33 38,82 5,42

Globalement on voit que les scores de TTR et dea@disont plus homogénes que
ceux de F/mot. Mais a premiére vue, on constatedeedifférences importantes entre
les trois mesures. Cependant, on remarque quedesssles plus élevés sont la mesure
de Guiraud et le TTR et caractérisent le groupegd’2 des deux programmes aux T1 et
T2. En ce qui concerne les performances aux Temes Tlemps 2 on constate une
bonne stabilité des TTR, notamment pour les grodffge 1 et 2 du programme HI+.
Par contre on note une légére diminution des sctda@s le T2 du groupe 3, c'est-a-
dire vers la fin du programme. Pour ce qui est tchgamme HI on a affaire a une
situation différente car les scores de cette meseiteouvent au-dessus de ceux de HI+.
En revanche le groupe 3 de HI présente une augtienteen T2. La figure 4.13 ci-
dessous résume ces observations concernant le TTR.
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14-15 (IF) 15-16 (IB) 16-17 (IB)
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Figure 4.13 Variable de Complexité Lexicale - Typaken Ratio.

Pour ce qui est de la diversité lexicale (D) deandainces principales sont remarquées :
d’'un coté, les groupes d’age 1 (14-15 ans) et 31{{L&ns) de deux programmes HI et
HI+ font preuve d'un comportement stable dans I'ngu vocabulaire d’'une année
sur l'autre, les scores allant de 35,56 a 46,03in Rutre coté, le groupe d’age 2 (15-16
ans) du programme HI semble montrer une augmentaiioscore de la variable du
Temps 1 (26,99) au Temps 2 (43,74). Ce comportecmmternant la variable D sera
illustrée plus bas.

La figure 4.14 ci-dessous présente les chiffreg poulice de Guiraud et confirme les
observations faites précédemment.

14-15 (IF) 15-16 (IB) 16-17 (IB)

2,0

HI
HI+

IndxGuiraud

1,0

057

o0 T T T T T T
1 2 1 2 1 2

Figure 4.14 Variable de Complexité Lexicale IndieeGuiraud.
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La figure 4.15 ci-aprés illustre le comportememgditudinal de la variable D pour la
diversité lexical. Dans cette figure les deux tewds principales décrites plus haut sont
observées.

14-15 (IF) 15-16 (IB) 16-17 (IB) o

50—

40

20

107

o T T T T T T
1 2 1 2 1 2

Figure 4.15 Variable de Complexité Lexicale : D.

Les données descriptives concernant la complegwélent des tendances variables
dans le comportement longitudinal des apprenanss ptegrammes HI et HI. On
poursuit la description des données avec le donu@n@xactitude ci-apres.

2.1.2 Exactitude

Concernant I'exactitude, les valeurs dans les tabiel.33 et 4.34 plus bas indiquent les
données brutes pour chaque programme d’'immersiohagjue groupe d’age, aux deux
périodes T1 et T2 respectivement. De nouveau, ostate une grande variabilité des
scores qui mesurent I'exactitude. Pour commenceerwbns les Erreurs du Lexique
(LexErr) qui se situent entre 2 et 3 pour le progree HI et aux alentours de 1 et 2 pour
le programme HI+. Le programme HI+ s’accompagnené’cgertaine diminution des
erreurs pour les groupes 2 et 3 en T2.

Ensuite une forte variabilité caractérise les Bsale Grammaire (GrErr). Ces erreurs
oscillent entre 4 et 6 dans I'ensemble de I'écllantimais aucune tendance particuliere
n'est décelable. En ce qui concerne la variablé€iragui rend compte de Toutes les
Erreurs dans les récits, on remarque ici encoretn@sehaute variabilité qui ne permet
pas de déterminer de tendance particuliere damsrfarmance des groupes d’age en T1
et T2. De plus, la plage d’erreurs s’étend ente¢ 50 pour I'ensemble de I'échantillon.

Le programme HI comprend les moyennes les pluséékepour cette variable. Par
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ailleurs, les erreurs provenant de la L1 (ErrLl1averent peu fréquentes dans cet
échantillon, le score étant autour de 1 par régitn@®yenne, pour I'ensemble des
groupes au T1 et T2. Concernant les Erreurs desegdgierbErr), on observe que dans
le programme HI les groupes d’age 1 et 2 montrastdiminution de ce type d’erreurs

en T2. En revanche, ceci n'est pas le cas pourdlepg d’age 3 en fin de programme.
Le programme HI+ se caractérise par des mesureptoehes qui ne permettent pas
d’observer une tendance en particulier. L’'ensendlele mesures décrites jusqu’ici est
illustré dans la figure 4.15.

Tableau. 4.33: Statistiques descriptives pour lesiables d’Exactitude pour le
programme Hl aux Temps 1 et 2.

HI
Temps 1 Temps 2
Age* Age**
1 2 3 1 2 3
M ET. M ET. M ET.| M E.T. M E.T. M E.T.
LexErr 261 1,60 2,42 190 3,14 234|276 1,42 2,00 191 242 1,13
GrErr 484 2,85 7,42 6,02 4,00 2,38 292 228 428 3,14 5,71 2,87
TotErr 7,46 2,98 985 7,40 7,28 390|584 302 6,28 4,38 814 3,33
Err L1 169 1,10 242 2,14 ,71 95 |153 1,12 57 78 71 48
Err/C 68 32 95 51 56 31 42 23 72 .60 .65 .35
Err/mot 21 07 27 13 ,18 ,09 | 14 065 19 13 21 ,078
VerbErr 3,07 2,81 485 463 285 167|130 221 357 3,04 414 3,28

*Groupes d’'age au T1: 1=14; 2=15; 3= 16 ; *Groupal’age au T2: 1=15; 2= 16; 3= 17

Tableau. 4.34: Statistiques descriptives pouvémbles d’Exactitude pour le
programme HI+ aux Temps 1 et 2.

HI+
Temps 1 Temps 2
Age* Age**
1 2 3 1 2 3

M ET. M ET. M E.T. M E.T. M E.T. M E.T.

LexErr 2,14 1,87 258 183 252 211 | 207 159 166 1,82 1,42 1,60
GrErr 428 347 2,83 324 431 309 | 357 325 441 423 521 4,95
TotErr 6,71 425 558 4,73 705 476 | 571 442 633 512 6,89 524
Err L1 100 188 125 142 147 150 | 124 161 1,16 1,19 1,00 1,00
Err/C /5 56 60 42 66 99 ,49 31 58 41 56 ,39
Err/mot 21,13 18 11 19 12 17 ,10 19 11 17 10
VerbErr 2,57 356 191 271 215 263 | 192 216 3,00 3,46 3,05 4,12

*Groupes d’age au T1: 1=14; 2=15; 3= 16 ; *Groupal’age au T2: 1=15; 2= 16; 3= 17
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Concernant les Erreurs par Clause (Err/C), ménesiore se place toujours au-dessus
de 1 erreur par clause, on constate une grandabildé dans la performance des trois
groupes d’'age en T1 et T2 dans les deux programinegrogramme HI se caractérise
par un score €élevé d’erreurs au T1 des groupe21ratis c’est le cas inverse pour le
groupe d’age 3, qui présente une augmentation encrzernant cette variable. Pour ce
qui est du programme HI+ on voit que la performasiesere différente de HI pour le
groupe d’age 3. Cette variable est illustrée darigure 4.16 ci-dessous :

14-15 (IF) 15-16 (IB) 16-17 (1B) 'EH

0,8=

0,57

ErriC

0,44

0,279

o0 T T T

Figure. 4.16 : Statistiques descriptives pour laaide Err/C d’Exactitude.

La tendance générale observée pour le programnestHjue les apprenants ont moins
d’erreurs dans deux variables (GrErr et TotErrurHe programme HI cette tendance
concerne les mémes variables mais avec une légéeedce qui sera confirmée avec
les analyses ultérieures.

La figure 4.17 résume le comportement longitudated variables explorées jusqu’ici :

LexErr, GrErr, TotErr, Err de L1 et VerbErr. Lesmibres figurant sur I'abscisse vont
de 0 a 10. Dix étant le maximum d’erreurs idengi$i€lans les échantillons.
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Figure. 4.17 : Statistiques descriptives pour ksable d’Exactitude.

Enfin, la mesure concernant le nombre d’Erreurdvpats (ErrMot) s’avére analogue de
la description précédemment faite pour les ErrearsClause en ce qu’elle ne dépasse
pas 1 erreur par unité (soit Clause ou Mot). Dansaks d’ErrMot, la valeur maximale
enregistrée est d’environ 0,30 par mot rédigé. &s de cette variable confirme la
tendance des groupes 1 et 2, qui réduisent levesireren T2, et confirme aussi la
tendance du groupe 3, qui reste plus stable, a@wnearune Iégére augmentation des
erreurs en T2.
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Figure. 4.18: Statistiques descriptives pour basables d’Exactitude : Err/mot.

Apres avoir présenté les descriptives concernaraétitude, on explore le domaine de
la fluidité dans la section suivante.

2.1.3 Fluidité

La fluidité a été mesurée a partir de trois crgete nombre de mots produits par clause
(Mot/C) et phrase (Mot/Phrase), et par le nombrenags produits dans le temps
accordé pour terminer la tache (Mot/minute). Onage globalement une production
proche de trois mots par clause pour tous les tahles groupes observés.

En ce qui concerne les moyennes des mots par pbnageaffaire a des moyennes trés
similaires également pour les deux programmestadlaré a 7. Une |égere tendance de
réduction a un mot par phrase est observée au TRatwamme HI. Mais les groupes
d’age du programme HI+ présentent le cas inverse.
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Dans les tableaux 4.35 et 4.36 ci-aprés apparaisserV et les ET pour ces trois
variables.

Tableau 4.35: Statistiques descriptives pour lesbkes de fluidité aux Temps 1 et 2.
Programme HI.

HI
Temps 1 Temps 2
Age* Age**
1 2 3 1 2 3

M E.T. M E.T. M E.T. M E.T. M E.T. M E.T.

Mot/C 304 48 33 46 295 36 (282 33 314 91 284 60
Mot/Phrs 7,49 161 8,40 3,12 6,12 1,18 | 584 137 7,50 294 6,14 2,13
Mot/min 2,32 55 227 (79 269 56 | 272 80 215 42 247 22

*Groupes d’age au T1: 1=14; 2= 15; 3= 16
*Groupes d'age au T2: 1=15; 2= 16; 3= 17

Tableau 4.36: Statistiques descriptives pour lesbkes de fluidité aux Temps 1 et 2.
Programme HI+.

HI+
Temps 1 Temps 2
Age* Age**
1 2 3 1 2 3

M E.T. M E.T. M E.T. M E.T. M E.T. M E.T.

Mot/C 267 3 279 41 294 45 | 312 82 299 48 3,08 73
Mot/ Phrs 6,13 152 6,04 157 563 1,17 | 686 216 6,93 243 6,29 1,86
Mot/min 2,18 ,86 192 63 238 54 | 213 52 19 89 246 75

*Groupes d’age au T1: 1=14; 2= 15; 3= 16
*Groupes d'age au T2: 1=15; 2= 16; 3= 17

Enfin, par rapport a Mot/min on peut constater lguemoyenne pour chaque programme
et groupe d’age aux T1 et T2 tourne autour de ZuAa tendance n’apparait pour le T2
des groupes d’age dans les deux programmes. Leefi}19 ci-dessous présente le
comportement longitudinal des variables Mot/Clagisklot/Phrase.
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Figure 4.19 : Statistiques descriptives pour legabées de Fluidité : Mot par clause et
mot par phrase.

Ayant fait état des données descriptives concertemntvariables du domaine de la
fluidité, nous complétons les mesures de I'échantilongitudinal. Maintenant, on
passera aux analyses qui donnent suite aux questiorecherche RQ1b et RQ2b.

2.2 Analyses Comparatives de CLEF pour I'échantillo longitudinal

(RQ1b)

Apres avoir exploré les données brutes corresparaldi@chantillon longitudinal, il
convient de passer aux analyses comparatives &fimeégondre a la question de
recherche QR1b.

Dans un premier temps on étudiera les effets globd& trois facteurs sur la
performance des apprenants dans les groupes d'@&get B des programmes HI et HI+
pour chacune des variables de CLEF. Pour ce faiee ANOVA a 3 facteurs est
effectuée. On analysera alors la performance dpseagnts dans le Temps 1 et le
Temps 2. Pour cette analyse des tésappariés ont été effectués pour les variables
ayant une distribution normale et pour le reststde test de Wilcoxon qui a été utilise,
i.e. le test non-paramétrique équivalent.
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2.2.1 Complexité

6.3 Complexité syntaxique

Dans le tableau 4.37 apparaissent les résultateweanalyses : d'une part les valgurs
des ANOVA pour chaque facteur énuméré et d’autrd, pas valeursp des tests
d’hypothése concernant la normalité (Kolmogorov4diow) et I'homogénéité de
variance (Levene) de chacune des variables étudiées

En observant les valeurs correspondant a I'analgseariance on remarque qu’un seul
effet significatif apparait. Il s’agit de la variabconcernant le nombre de clauses
dépendantes (ClauseDep). Ce résultat montreraitexiste une différence significative

entre les apprenants des deux programmes pouri @sigde cette mesure F(1,137) =
8,272 (p = 0,005). Il en est de méme pour I'effes groupes d’age, qui confirme cette
différence F(4,35) = 4,032 (p=0,008). En revanahdalcteur temps ne révéle aucun
effet. Ces constats seront confirmés par les agsigppariées dans la section suivante.

Tableau 4.37 Valeurs p pour l'analyse de varianes dariables de Complexité
Syntaxique

Effets Test d’hypotheses
Groupe
d'age Temps de | Homogénéité
Programme (IF /IB) recuell de variance Normalité

Coord 0,565 0,564 0,619 0,090 0,252
ClauseDep 0,005* 0,008* 0,760 0,021* 0,880
Clauses/Phr 0,174 0,133 0,430 0,003* 0,415
Subord/ C 0,064 0,504 0,648 0,188 0,793
CoordIndx 0,185 0,127 0,619 0,842 0,520

*Valeurs p < 0,05

En dehors de cet effet spécifique concernant I'emghés clauses dépendantes, on ne
remargue aucun autre effet significatif concerdesimesures de complexité syntaxique
dans le reste de I'échantillon longitudinal. Ayaet premier apercu on poursuit cette
analyse avec la complexité lexicale.

6.4 Complexité lexicale

Le tableau 4.38 ci-dessous concernant la compldgiticale révele un seul effet
significatif : il porte sur le ratio des Types s Tokens (TTR)-(4,49)= 2,736p =
0,039. Cet effet est attribué aux groupes d’'aggucéndiquerait que les apprenants ont
des répertoires lexicaux significativement diffésedans I'ensemble de I'échantillon.
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Cette différence n’indiquerait pas nécessairemast tendance au progrés dans la L2
car, comme on l'a précédemment observé dans lesédsnbrutes, les scores des
apprenants semblent plutét aller a I'inverse.

Tableau 4.38. Analyse de variance pour les vasatideComplexité Lexicale

Effets Test d’hypotheses
Groupe
dage  Tempsde pomogénéité
Programme (IF /IB) recueil de variance Normalité

TTR 0,089 0,039* 0,830 0,086 0,056*
Indice Guiraud 0,514 0,713 0,705 0,126 0,752
F/mot 0,580 0,575 0,289 0,015* 0,715
D 0,781 0,084 0,185 0,163 0,756

*Valeurs p < 0,05

En conclusion, des effets significatifs concernéage, ainsi que le programme ont été
identifiés pour I'échantillon longitudinal dans l@omaine de la complexité. On
remarque qu'’il n y a pas d’effet significatifs cengant le facteur temps (T1 et T2), ce
qui veut dire que des signes de progres d’'une asurd&utre dans les récits évalués ne
sont pas relevés dans cette analyse. On passeranalyses concernant I'exactitude
dans la section qui suit.

2.2.2 Exactitude

Les variables du domaine de I'exactitude sont prt&seau tableau 4.39 plus bas. Aucun
effet n’est observé pour ces variables. Ce constairme les explorations décrites dans
la section précédente sur les données brutes,lagmslle aucune tendance ne pouvait
étre déterminée pour ces mesures.

Tableau 4.39 Analyse de variance pour les variabEesactitude

Effets Test d’hypothéses
Groupe
d'age Tempsde] Homogénéité de
Programme  (IF /IB) recueil variance Normalité

LexErr 0,085 0,943 0,125 0,433 0,042
GrErr 0,477 0,396 0,405 0,089 0,019
TotErr 0,286 0,641 0,699 0,179 0,072
ErrL1 0,463 0,445 0,313 0,384 0,015
Err/C 0,680 0,618 0,139 0,004 0,344
Err/mot 0,590 0,727 0,281 0,089 0,452
VerbErr 0,266 0,424 0,346 0,200 0,000
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On constate qu'aucun effet des trois facteurs nidentifi€é pour les variables
concernant I'exactitude. Ces résultats seronutiscd’avantage dans le chapitre 6. On
poursuit cette analyse avec le domaine de la fludians la section 2.2.3.

2.2.3 Fluidité

Concernant le domaine de la fluidité, trois effepparaissent dans le tableau 4.40 ci-
dessous. En premier lieu, il est question d’'untedfetemps du recueil sur la variable
des mots par Phrase (Mot/phrs) : F(3,135) = 2,783 (,049. Cet effet impliquerait
une différence entre la quantité des mots rédigéplprase au Temps 1 et au Temps 2.

Ensuite, deux effets s’averent significatifs poavariable mot/minute. Ces effets sont
attribués aux facteurs Programmig(1,137)=4,529, p=0,035 et Groupe d’age
F(4,20)=3,127, p=0,037. Cela impliquerait une déféze entre les apprenants de HI et
HI+ pour ce qui est la quantité de mots rédigésdamrontrainte de temps donnée pour
la tache (20 minutes). Toutefois, signalons quepr@a I'exploration des données

descriptives, les scores donnant lieu a cetterdifiée s’averent encore tres proches.

Tableau 4.40: analyse de variance pour les vasat#d-luidité

Effets Test d’hypothéses
Groupe
d'age Temps de|] Homogénéité
Programme (IF /IB) recueil de variance Normalité
Mot/C 0,542 0,621 0,075 0,004* 0,637
Mot/phrs 0,078 0,402  0,046* 0,273 0,051
Mot/min 0,035* 0,037* 0,595 0,042* 0,780

*Valeurs p < 0,05

Des effets significatifs de chaque facteur ontiéétifiés pour deux variables mesurant
la fluidité. Il s’agit de Mot/Phrase dont I'effeudemps (T1 et T2) s’avére significatif, et
de Mot/Minute dont l'effet du programme et du greufage s’avérent significatifs
également.

Ayant cet apercu concernant les facteurs « progemm« age » et «temps de

recueil », on passe aux analyses complémentaitearade la RQ2b pour I'échantillon
longitudinal
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2.3 Analyses appariées pour la performance longitudale (RQ2b):

Dans cette sous-section, il sera question de pe¥sdes analyses concernant la
performance des groupes d’age 1, 2 et 3 dans lestdmps d’observation : Temps 1 et
Temps 2. Ces analyses se basent sur la questidécghe ci-apres :

QR2b Est-ce quil y a des difféerences en termes de Cldzhs la
performance écrite en anglais de 3 groupes d’appterayant une
intensité d’exposition a la L2 différente, agésldel5 (IF), 15-16
(IB), et 16-17 (IB) et mesurdsngitudinalement en deux temps (T1
et T2) sur une période de 12 mois ?

2.3.1 Complexité

a. Complexité syntaxique

D’aprés le tableau 4.41 on présente les différermpgsexistent dans I'échantillon
concernant le programme HI. Trois variables de lam@lexité syntaxique sont
concernées. En premier lieu, le nombre de cooldimat (Coord), qui S'avére
significativement différentg = 0, 010) pour le groupe d’age 3 qui se situe andé
programme (16IB et 17IB). Cette différence estrelaient illustrée dans la figure 2.1
plus haut, et montre que les éléves au temps disestt considérablement le nombre de
coordinations dans le récit. En deuxieme lieu, diféérence significative pour la
variable Clauses/phrase située dans le groupe d’'apparait : les plus jeunes dans cet
échantillon (14IF et 15IB) réduisent le nombre @rises par phrase au Temps 2. Enfin,
une différence apparait entre les Temps 1 et 2 Hadice de Coordination du groupe
d’age 3. Cette différence significativp £ 0, 007) renforce le résultat obtenu pour la
variable Coord.

Tableau 4.41 Valeursdu Test apparié pour les variables de Complexité Syntaxique

HI HIi+
Age 1 Age 2 Age 3 Age 1 Age 2 Age 3
Coord 0,486 0,216 0,010* 0,733 0,420 0,326
ClauseDep 0,428 0,066 0,892 0,572 0,226 0,366
Clauses/Phr  0,010* 0,896 0,533 0,830 0,416 0,319
Subord/ C 0,205 0,150 0,568 0,589 0,064 0,517
CoordIndx 0,319 0,324 0,007* 0,350 0,399 0,081

*Valeurs p < 0,05
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b. Complexité lexicale

Les résultats des tests appariés concernant leablesr du lexique affichent des
différences significatives uniquement dans laatde de diversité lexicale. On observe
au tableau 4.42 que cette différence est situégaupes d’age 2 (15-16 ans) et 3 (16-
17 ans) du programme HI. Ceci n’est pas le casrdgramme HI+. Par ailleurs, ce
résultat ne représente que partiellement I'ensemegroupes évalués (2 sur 6), c’est
pourquoi on a pas pu observer un effet du tempsadeeil de données dans TANOVA
effectuée.

Tableau 4.42 Valeursdu Test apparié pour les variables de Complexité Lexicale

HI Hi+
Agel Age?2 Age 3 Agel Age? Age 3
TTR 0,115 0,193 0,435 0,927 0,932 0,366
Indice Guiraud 0,400 0,167 0,477 0,551 0,779 0,207
F/mot 0,274 0,355 0,119 0,125 0,881 0,142
D 0,89 0,03 0,02 0,48 0,52 0,90

*Valeurs p < 0,05

Pour conclure, les testsappariés effectués pour les variables mesuraocbraplexité
ont montré des différences significatives dansoimaine de la syntaxe et de la diversité
lexicale (D). En outre, des mesures reliées a llenge la coordination dans les phrases
s’averent les plus importantes et peuvent rendmept® des progrés dans complexité
des textes rédigés en anglais par les apprenargfgés (fin de programme). Cet indice
sera exploré davantage dans le chapitre 6. Onmuentavec les variables mesurant
I'exactitude dans la section 2.3.2.

2.3.2 Exactitude

Les différences dans le domaine de I'exactitude podsentées dans le tableau 4.43 ci-
aprés. On observe 3 différences significatives damsogramme HI et une différence
dans le programme HI+. Par rapport au premier, dil8rences significatives sont
toutes situées dans le groupe d’age 1 (14IF-15H8gs concernent les Erreurs par
Clause p = 0,045), les Erreurs par magi € 0,034) et les Erreurs des Verbps=(0,
030). D’'apres les analyses descriptives explorées lpaut, une réduction des erreurs
dans les trois variables apparait, et certainasti@eelles s’avérent importantes comme
dans le cas des erreurs des verbes qui passentadé Par récit. Ces différences
indiquent une amélioration des apprenants au T@nps
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Pour ce qui est du programme HI+, une différen¢eoltenue pour le groupe d’age 2
concernant les éleves agés de 15(IB) a 16(IB) touwmariable GrErr§ = 0,045) qui
rend compte des erreurs de grammaire. En revateltmmportement des éléves sur
cette variable s’avere opposé a qu’il était dangrégramme HI : les éleves font deux
fois plus d’erreurs de grammaire au Temps 2. Cestabrsignalerait un repli dans le
niveau des apprenants en plein milieu du programme.

Tableau 4.43: Valeurs du Test apparié pour les variables d’Exactitude

HI Hi+

Age 1 Age 2 Age 3 Age 1 Age 2 Age 3
LexErr 0,824 0,695 0,526 0,915 0,160 0,071
GrErr 0,079 0,273 0,103 0,528 0,045~ 0,327
TotErr 0,242 0,326 0,649 0,500 0,589 0,859
Err L1 0,730 0,045 0,999 0,838 0,845 0,166
Err/C 0,045* 0,398 0,544 0,078 0,828 0,361
Err/mot 0,034* 0,293 0,374 0,289 0,752 0,605
VerbErr 0,030* 0,548 0,233 0,517 0,065 0,187

*Valeurs p < 0,05

Pour ce qui est le domaine de I'exactitude, traiéémknces significatives ont été
identifiees dans le programme HI et une differedems le programme HI. Ces
différences concernent les groupes d’age les plusgs et indiquent que les apprenants
produisent moins d’erreurs d’'une année sur l'ad@equi impliquerait aussi qu’ils font
des progres dans la rédaction en anglais. On @assgntenant a la derniére analyse de
cet échantillon concernant la fluidité.

2.3.3 Fluidité

Enfin, les valeurp concernant la fluidité sont présentées dans ledab4.44. Deux
différences significatives sont avérées dans leuggod’age 1 du programme HiI.
Celles—ci concernent les variables les Mots pamasthip = 0,004) et les Mots par
minute @ = 0,042). Ces deux cas montreraient une rédudgomots contenus dans une
phrase et de mots écrits par minute, qui sont dange deux mesures tres proches.
Pourtant, ce constat n’indiquerait pas que lesdgé®s apprenants de ce groupe d’age
soient moins fluides.
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Tableau 4.44 Valeupsdu Test apparié pour les variables de Fluidité

HI Hi+
Age 1 Age 2 Age 3 Age 1 Age 2 Age 3
Mot/C 0,209 0,534 0,661 0,066 0,059 0,240
Mot/Phrs 0,004~ 0,648 0,969 0,205 0,093 0,147
Mot/min 0,042* 0,674 0,375 0,875 0,877 0,644

*Valeurs p < 0,05

Les variables mesurant la fluidité pour I'’échaatilllongitudinal ont montré deux
différences significatives au groupe d’age le puse (14-15 ans). Ceci implique une
difféerence dans la quantité de mots produits eldsegroupes d’apprenants. Cette
observation sera explorée davantage dans le chapitvant, car on fera le point sur les
contraintes de I'age dans ce type d’analyse.

2.4 Résumé des résultats pour RQ1b et RQ2b

Deux types d’analyse ont été effectués sur I'édthamtiongitudinal. Dans un premier
temps des analyses de variance ANOVA a trois fastent été réalisées afin d’explorer
les effets des trois facteurs (Programme, Groupgedet Temps de recueil) sur les
variables de CLEF, qui mesurent la performancetectes €léves dans chacun des
programmes d’'immersion. Les résultats de ces agmlge variance sont mitigés. D’un
coté nous avons constaté des effets des facteograRime et Groupe d'age sur
certaines de variables de Complexité Syntaxiquesgicale et de Fluidité. Ensuite les
trois facteurs ont affiché des effets significatfsncernant la fluidité. Cependant, ces
effets sont dus a nombre tres limité des varialsieis,un total de 6 sur 20. On rappelle
également gu’aucun effet n'a été trouvé sur lesables mesurant I'Exactitude. Le
résumeé de ces résultats est illustré au table&uckdessous :
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Tableau 4.45 Résumé des effets analysés pour tiéttba longitudinal (CLEF)

Effets

Programme Intensité = Temps test
(IF-1B) T1-T2
CoordIndx - - -
ClauseDep + + -
Coord - - -
Clauses/Phrases - - -
Subord/C - - -
TTR - + -
IndxGuiraud - - -
D - - -
Densité lexicale - - -
F / mot - - -
VerbErr - - -
GrErr - - R
LexErr - - -
TotErr - - -
Err/C - - -
Err/mot - - -
L1-Err - - -
Mot/C - - -
Mot/phrs - - +
Mot/min + + -

Mesures CLEF

Codes :

+ | Différences significatives entre les programmes
- Pas de différences significatives entre les programmes

Dans un deuxieme temps on a examiné les résuktatgedts appariés qui cherchaient a
rendre compte des différences de performance E®réemps 1 et Temps 2 de chaque
groupe d’age. On remarque des différences sigtiifes principalement au sein des
groupes d’age appartenant au programme HI. Il s’'dgs différences révélant des
interprétations mixtes également, dont aucun indickde de progrés ne peut étre
déterminé. Les variables ayant obtenu des valewr$),05 concernent les domaines de
la Complexité Syntaxique (Clauses/Phr, Coordindgpr@), [I'Exactitude (Err/mot,
VerbErr, Err/C) et la Fluidité (Mots par minuteMots par Phrase). Aucune Difference
n'a été trouvée pour le domaine de la Complexitgidade. Méme si un effet des
Groupe d’age avait été trouvé dans la variable TR des Analyses de Variance,
celle-ci n'aurait peut-étre pas été confirmée parnésts appariés.
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Le programme HI+ observe un comportement trés hem®gu sein des 3 groupes
d’age. Toutefois, une différence significative elsservée pour la variable GrErr dans le
groupe d'age 2, qui se situe au milieu du programévélant une augmentation des
erreurs de ce type. Nous restons prudents surnsatajui peut étre le résultat d’autres
facteurs n'ayant pas été considérés dans cette.étuttnsemble de ces résultats est
présenté au tableau 4.46 plus bas.

Tableau 4.46 Résumé des résultats obtenus pobheahétion longitudinal (CLEF)

Age 1 Age 2 Age 3
14-15ans 15-16 ans 16-17 ans
Programme HI | HI+  HI  HI+  HI | HI+
CoordIndx - - - - + -
ClauseDep - - - - - -
Coord - - - - + -
Clauses/Phrases
TTR - - - - - -
IndxGuiraud - - - - - -
D - - + - + -
Densité lexicale - - - - - -
F / mot - - - - - -
VerbErr + - - - - -
GrErr - - - + - -
LexErr - - - - - -
TotErr -
Err/C + - - - - -
Err/mot +
L1-Err - - - - - -
Mot/C - - - - - -
Mot/phrs + - - - - -
Mot/min + - - - - -

+
'
’
'
’
’

Mesures CLEF

Codes:

- Pas de différences significatives entre les groupes d’age longitudinaux
+  Différences significatives intra groupes (HI+)
+  Différences significatives intra groupes (HI)

D’aprés ces analyses on peut conclure que la peafoce écrite en L2 s’avere trés
similaire dans les groupes d’age 1, 2 et 3 et mpsel et 2. Ce qui implique que les
apprenants appartenant a ce programme ne font @asogres significatifs en une
année scolaire malgré des conditions d’expositifigardntes a la L2. De méme aucune
indice qui distingue les temps d’intensité fortebatse n'a été constaté. Les tendances
observées seront interprétées davantage dansissiisn générale au chapitre 5
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Chapitre 5

Discussion et conclusion

Le but de ce chapitre est d’approfondir les résulfmécédemment exposés dans le
chapitre 5. La structure de cette partie suivracdendéroulement chronologique de
I'analyse proposée au Chapitre 3. On discuterapgsrdes résultats des questions QR1
et QR2 sur les approches transversale et longdieliiDe cette méme maniere, tel que
présenté dans les questions de recherche, on prokaioord par discuter les résultats
de la comparaison entre les programmes d’immerbibret HI+ (between groups
analysig, puis on enchaine avec la comparaison a l'intériles groupes d’age de ces
programmes Within groups analysis Pour conclure, les enjeux principaux qui
ressortent de cette étude font I'objet d’une armaplsis détaillée a la fin de ce chapitre.
A savoir : un essai de caractérisation du niveapettrmance écrite en anglais atteint
dans les programmes HI et HI+ et les implicatioascdtte étude pour la recherche en
ALS en milieu guidé naturaliste.

Commencons par un rappel de la question de reahagldbale. Celle-ci cherche a
explorer et comparer la performance écrite des esygmts issus des programmes
d'immersion de Haute Intensité et de Haute Intémmits:

QRG : Est-ce que les différences d’intensité et des seampumulés d’exposition
a la L2 entre les programmes HI et HI+ et entre &apes de chacun de ces
programmes, Forte Intensité (IF) et Basse Intenfi8d, ont un impact sur ¢
progres de la performance écrite en anglais desemnts du secondaire (12|a
17 ans)?

D

Pour répondre a cette question de recherche glotvala formulé I'hnypothése globale
(HRG) selon laquellda performance écrite en L2 ne s’améliore pas eisam des
variations, et plus concrétement, de la diminutdimtensité des temps d’exposition
dans le programme d'immersio®n a vu dans les résultats précédents que cette
hypothese renvoie a des différents résultats gén@tuera dans les sections qui suivent.
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1. Comparaison entre les programmes HI et HI+ (RQ1)

La questionQR1 visait a explorer les caractéristigues de la parémce écrite des
apprenants issus de deux programmes dimmersionrappelle cette question ci-
dessous :

Est-ce que la différence des temps d’expositiam [22laccumulésentre les
programmes HI et HI+ aurait un impact sur la penfegince écrite en
anglais des apprenants du secondaire?

Partant de QR1 on a formuléhypothése selon laquelleles apprenants issus du
programme ayant le plus de temps accumulé en L2)(btteindraient un niveau de
performance écrite en L2 plus haut que ceux du namge ayant moins d’heures
accumulées (HI) dans deux types d’approche : trarsale et longitudinale (HR1Dn
examinera d’abord les donnéeansversales faisant suite aux résultats présentés pour
laQR1a:

Est-ce que la différence des temps d’expositionadl2 accumulé: entre le
programmes HI et HI+ aurait un impact sur la perfance écrite en anglais des
apprenants mesurégansversalement chaque année scolaire de I'enseignement
secondaire (ages entre 12 et 17 ans) en termekkle & de Qualité percue?

Pour ce qui est de la comparaison entre les pragesmrpar rapport au total d’heures
accumulés, on a mesuré cing groupes d’age quisgmnglent a chacune des années du
secondaire (a savoir : 12, 14, 15, 16 et 17 aBg&h qu’on ait mesuré année par année
les résultats qui concernent cette question deerebk se relevent notamment au
nombre total d’heures accumulées que I'on mesiadia de la scolarisation (age 17).

Dans les résultats exposés préalablement on agatane assez forte variabilité dans
les scores de ces groupes d'age étudiés dansre desl deux programmes, HIl et HI+.
C’est-a-dire que les scores augmentent vers les Bet 14, ils descendent a 15 et 16
et puis ils remontent a 17. Malgré cette variahiliton constate que notre hypothése
HR1 n’est pas confirmée pour I'échantillon transedr particulierement en fin de
scolarité. Ce qui veut dire que le programme Hl+siest pas montré meilleur que le
programme HI méme en ayant une différence notomesdle temps accumulé
d’exposition a I'anglais. Ce constat est fait daesix domaines principalement, qui
seront décrits ci-apres.

Les programmes HI et HI+ révelent une performarwéeédifférente en ce qui reléve

de la capacité a rédiger des textes plus riches; des phrases plus longues et plus
denses. Plus concretement, les textes s’avérastriglies et divers ont été identifiés
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chez le programme HI, qui présente des moyennashalutes dans deux mesures, I'une
de la Complexité syntaxique (nombre de Clauses#eéhrat l'autre de la Fluidité
(nombre de Mots/Phrase). En ce qui concerne I'dxdet des tendances importantes
sont observées : une quantité semblable d’errerit®wte nature est présente dans les
deux programmes (verbale, lexicale, grammaticak)i est confirmé par I'absence de
différences significatives dans ce domaine. Un eawonstat pertinent concernant
I'exactitude est celui de l'usage de la L1 dansréasts ; malgré la différence dans le
temps d’exposition a la L2 aucun des deux prograsnmeesemble étre distingué par des
renvois a la L1 dans les récits observés dans ésuumas de CLEF tenant cmpte de ce
fait (ErrL1) et les mots ‘hors-liste’ obtenues pévcabprofile. Tendance a laquelle on
aurait pu s’attendre vu 'augmentation du contastec la L1 au détriment de celui avec
la L2 en fin de programme notamment chez HI. Aladi ce fait, le domaine de la
complexité lexicale démontre aussi une tendan&dssante : I'on observe des progres
discrets dans la diversité lexicale de maniereagua dans les deux programmes pour
la variable D. Le répertoire lexical exploré a di@aide Vocabprofile nous révele un
comportement tres similaire dans HI et HI+. Unengemajorité des mots de la liste
K1 est présente et relativement moins de la liséel@mique. On attribuerait cette parité
a linfluence d’'un contexte local commun chez lggpranants (tendances, musique,
émissions télévision et internet) et des actiViité#tés dans la L2 en dehors des cours
(lecture, conversations, échanges a I'étrangeryptabulaire est notamment relevé des
mots les plus exercé par I'input en salle de classe

Or, la différence entre HI et HI+ n’est observééaqleux moments du programme : a
'age de 14 ans (IF) et a I'age de 17 ans (IB). uxec différence ne reléve donc des
apprenants agés de 12, 15, et 16. Notons quelpgd’'age 14 (IF) du programme Hl
posséde un temps accumulé qui équivaut a 5922pabéion a I'anglais ; la différence

avec le groupe 14 (IF) du programme HI+, qui comgie 7536h accumulées, est de
1614h en moins a ce stade. Puis, a I'age de 17larssjue le programme HI+ a

accumulé 1758 heures de plus, c’est toujoursdgrpmme HI qui montre des résultats

meilleurs. Soit plus de performance.

Ce résultat peut étre di a deux conditions misedvatence dans la description des
temps d’exposition des deux programmes. La pren@&aet que HI garde un rythme
constant du nombre d’heures entre les ages de 12 ats (504h par an), ce qui ne pas
le cas des écoles comprises dans HI+, qui onésodéux moments de diminution de
I'exposition justement dans la méme période: eb®ret 15 ans (672h, puis 612h, puis
480h, voir figure 3.5). La deuxieme condition étgoe la diminution de I'exposition
qui a lieu a I'age de 15 ans chez HI est placés tdwivement, voire apres le stade
qualifié comme ‘période critique’. Ceci pourraitggiérerun effet de temps accumulé
et constanten faveur des apprenants de Hl, lequel peut ésec# aussi an effet du
moment de démarrage de la diminution, lequel les montre comparables des
apprenants chez HIl+ ayant éprouvé moins de corestiants leur exposition a la L2.

172



173

On note qu’une bonne partie des autres mesuressp@is compte dans cette analyse ne
se sont pas avérées sensibles a cette compareiEsne montrent aucune différence
entre les programmes. Malgré les tendances déjandgles. Ce constat pourrait
s’expliquer par des facteurs propres aux apprerantsioment de la tache, a la taille
des textes souvent tres restreinte (voir tablealne®4.28) et aux facteurs intrinseques
de chaque programme. En guise de conclusion, peugut est de I'échantillon
transversal, les programmes HIl et HI+ ne se difféent que sur deux domaines
spécifiques, et cette difference est favorable mgmamme ayant le temps accumulé
d’exposition a la L2 inférieur (HI).

Avant d'aborder de possibles implications théormuies résultats de RQ1, deux
interprétations d’ordre descriptif sont proposéesarpce premier constat. La premiére
est liée au fait que I'échantillon du programmertst représenté que par une seule
école. Ceci relativise la portée de nos résultats rppport au programme HI+ qui
comprend un numeéro plus grand de sujets et s’al@me moins homogene. Toutefois,
il se peut que les résultats concernant cette ignese soient pas difféerents méme en
réduisant le nombre d’effectifs chez HI+. Dans emdeme temps, il faut signaler que
ces différences favorables au programme HI, quigiemt a des textes plus denses et
plus riches pourraient étre liées a I'accent midestravail de la littératie dans leur plan
d’études (section 1.2 du chapitre 3). En plus df#érdnces suggérées concernant le
moment de vie des apprenants, I'on doit considérgalement les différences
concernant la pratique langagiere et la compétatieamte en L2, ainsi que le moment
choisi pour la tache réalisée.

Passons maintenant a I'examen de cette méme questiocernant I'échantillon
longitudinal ; rappelons la questioQR1b) :

Est-ce que la différence des temps d’expositiora &2 accumulés entre leg
programmes HI et HI+ aurait un impact sur la perfance écrite en anglais des
apprenants agés de 14 a 17 ans, mesurée en texroeEd efongitudinalement
sur deux temps (T1 et T2) d’'une année scolairauarg?

Cette question examine également s'’il existe désreihces entre les programmes Hl et
HI+ dans la performance écrite des apprenants mesde maniére longitudinale.
Rappelons gu'on a mesutdis groupes indépendants d’apprenantssuivis sur une
période de 12 mois, qui équivaut a une année seola@ groupe 1 est constitué par des
apprenants agés de 14 ans au Temps 1 du recuilefTl5 ans au Temps 2 (T2) ; le
groupe 2 est constitué par des apprenants agés aesl(T1) et 16 ans (T2), et enfin le
groupe 3 est constitué par des apprenants agesdél) a 17 ans (T2). Cette
discussion s’amorcera aussi en partant de I'hygetreelon laquelle le programme
ayant le plus grand nombre d’heures accumuléestiafiol une performance écrite
plus haute dans cet échantillon longitudinal (Hpdge 170).

173



174

On constate que les résultats des analyses cornwparaienées pour évaluer les effets
des trois facteurs : Programme (temps accumulé®, (kdensité) et Temps de recueil

(T1 et T2), effectuées avec des ANOVAS a 3 factenesconfirment pas non plus

I'hypothese HR1 pour I'échantillon longitudinal, cgi est le cas avec I'échantillon

transversal.

La premiére constatation est que I'effet « Programndevient significatif dans deux
domaines s’'avérant essentiels pour notre analiisesupposent la méme différence
observée pour I'échantillon HI transversahcernant la longueur et la complexité de
phrases ainsi que dans la fluidité de la rédactioren faveur de ce programme
d’intensité inférieure a la L2. Les deux domaines mesurés sont les suivants : La
complexité syntaxique (ClauseDep) et la fluiditéofMin). Il en découle le méme
résultat aussi pour la quantité derreurs iderdifidans les recits, domaine de
I'exactitude ; ainsi que les variables lexicales. &utre, concernant I'effet « Groupe
d’age », lequel examine les effets de I'age dasslEux programmes, I'on a affaire a
des effets significativement différents a nouveamsdle domaine de la complexité
syntaxique, du lexique et de la fluidité (3 mesuredotal). L'effet « Temps de recueil »
qui rend compte du développement langagier longialddes apprenants, du
commencement a la fin d'une année scolaire ne apas significatif entre les
programmes non plusAucun programme ne se distingue par des progres
longitudinaux sur une période de 12 mois

Pour résumer cette question, le constat générakdemque le groupe HI s’avere
significativement plus performant dans la compositécrite que HI+, tel qu’il a été
attesté avec I'échantillon transversal. Tout de méles différences les plus marquées
entre les deux programmes se trouvent dans la esitipksyntaxique et dans la fluidité
des textes rédigés, et contrairement a ce quiedi@hantillon transversal, des effets
sur la complexité lexicale semblent distinguer dggprenants a lintérieur des deux
programmes. Cette distinction peut étre provoquee ljage de la diminution de
l'intensité a la L2 et 'dge des apprenants.

Tel que signalé auparavant dans le chapitre dedtatss les analyses conduites pour
I’échantillon longitudinal nous menent a des redsltqui nécessitent de la question
QR2b (a lintérieur des groupes) pour étre intdfg@s. Ceci est di a l'analyse
hiérarchique (multiniveaux) adopté. Les interpiéted ne peuvent donc pas étre
entierement dissociées.

De ce premier constat concernant les deux échamgilfessortent trois conclusions
importantes. La premiére conteste les affirmatid@Carroll (1975) et de Stern (1975)
selon lesquelles plus de temps d’exposition a lanydiqueraient directement plus de
compétence. Elles ne sont pas corroborées dans cedrcar HI tout en ayant moins
d’heures accumulées se montre plus performant Hitiesur certains domaines et au
méme niveau dans le reste de mesures consid€régsesultats nous permettraient
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de dire que les programmes HI et HI+ ne se différazient pas Ou bien, plus
concrétement que le facteur ‘temps total accumjalé un role selon deux conditions :
la constance du temps accumulé et le moment oe cettstance se place dans le
continuum scolaire de la L2, qui équivaut dansenois au processus d’acquisition de
la L2. Le groupe HI, méme s'’il s’avere plus perfamt) se montre plus sensible a la
diminution d’intensité, ce qui est le sujet de taghaine section.

Par ailleurs, I'on remarque une moyenne clé danmps accumulé : celle de 6000
heures, lesquelles sont atteintes avant le déblat dieninution d’intensité dans les deux
programmes (voir figures 3.3, 3.4 et 3.5). Lorsageechiffre est atteint, il se peut
gu’aucun changement, progres ou repli, ne se psedikiez I'apprenant si les conditions
d’apprentissage ne le poussent pas a aller plos G#tte idée découle de la conclusion
de Swain (1993) avec I'hypothese de l'output ingélle, et aussi pourrait s’associer au
modele dynamique proposé par Herdina et Jessn@R)2(En plus, I'hypothese de la
stabilisation proposée par Long (2003) devient pertinente ici.gOurrait expliquer la
ressemblance des deux programmes en termes d®etdu répertoire lexical par ce
principe : les apprenants ne font pas de progrés ilsane perdent pas non plus leur
compétence, ils arrivent a un point Sur le continuum scolaire et il sera question de
'influence des facteurs divers comme la motivatidas intéréts, les exigences
académiques ou professionnelles pour arriver a uire sstade de leur compétence
langagiere.

En outre, ce seuil de 6000 heures est un seupa@uirait uniquement étre valable dans
ce contexte. En raison de la qualité de l'input,temps réel quantifié et du temps
consacré a la L2 en dehors du cours. Dans d’amieeils, comme celui de Rifkin

(2005) un seuil de 600 heures est jugé comme reiceg®ur dépasser un effet plateau,
tout en tenant compte d'un contact intensif avedalague. Pour Spada (2008) et
Lightbown et Spada (2006), le niveau avancé set#int a partir de 5000h

d’exposition, mais elles affirment que cette quardiion d’heures a beau étre établie

elle ne sera pas utile si la qualité de l'inputshigrise en compte.

Enfin, concernant I'échantillon longitudinal il famoter que les contraintes des résultats
obtenus peut étre di au fait que I'échantillon caang trois groupes indépendants qui
n'ont été suivis que pour une période relativemamirte (un an), au lieu d'un seul
groupe qui a été suivi pendant quatre ans. Celaorenégalement aux contraintes
méthodologiques pour le recueil de données.

2. Comparaison des groupes d’age a l'intérieur des pgrammes

(QR2)
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La questionQR2 explore l'impact des variations et de la diminntide l'intensité
d’exposition a la L2 dans les groupes d’age adiieur de deux programmes.

Est-ce que la différenadintensité du temps d’exposition & la L2 (forte = IF et
basse = IB) a l'intérieur de chaque programme atitai impact sur le progrés
de la compétence écrite en ALE des apprenantsauindaire?

Ici, on part dd’hypothese (HR2) selon laquelle indépendamment du programme (HI
ou HI+), les apprenants examinés de maniére traisste et longitudinale ne font pas

de progrés dans leur performance écrite en L2 @sorade la diminution d’intensité
dans le temps d’exposition a la L2 (IF — IB) quimcoencerait a I'age de 12 ans dans
les deux types de programm@®n commencera par examiner cette hypothese dans
I’échantillon transversal, puis on explorera I'éatiléon longitudinal.

On examinera les deux programmes indépendammeantdafirepérer les domaines
relevés par chaque groupe d’'agedRa).

Est-ce qu’il y a des différences en termes de CéEdle Qualité percue dans
la performance écrite en anglaimesurée transversalementhez des
apprenants entre 12 ans (IF) et 17 ans (IB)?

En ce qui concerne les variations d’intensité dathantillon transversal, on observe
que notre hypothese n’est pas confirmée non pluslps deux programmes.

D’abord, on observe que des différences signifteatiet une amélioration sont
constatées dans chaque domaine pour le programme HICes résultats indiquent
de maniére globale une différence positivdans chaque domaine examiné et dans
chaque groupe d’age, c'est-a-dire, 12, 14, 15, 161& ans.ll faut remarquer que ces
différences ne se reproduisent pas systématiquedsa® chaque niveau. Mais, elles
résument bien I'ensemble sélectionné dans cettdeénour décrire la performance
écrite (longueur de phrases, emploi de la subaidmat la coordination et diversité
lexicale, diminution des erreurs).

Deux constats spécifiques et importants découlestésultats des analyses a propos de
cette question de recherchéans un premier temps notre hypothese HR2 n’est pas
confirmée car les apprenants du programme HI+ fontdes progrés, dans les
domaines de la complexité syntaxique, de la ditelsikicale, de I'exactitude et de la
fluidité. Ce progres se traduit dans des textes laings, plus divers et en portant moins
d’erreurs dans la structure grammaticale et leglexide la langue cible. Cette
différence est observable uniquement entre ledtaéswbtenus dans les ages 12 et 17
ans. C'est-a-dire, les apprenants montrent uneorpeahce améliorée a la fin du
programme HI+ méme en ayant eu la diminution dhsti.
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Dans un deuxieme temps, on n'observe pas de difféeedans la performance écrite
des apprenants du programme HlI, sauf pour un densgiécifique, celui de la diversité
lexicale a 'age de 15 et 16 ans. Cette amélianagist tres claire dans la figure 4.5 ;
lorsque les éleves sortent d’'un niveau ‘stable’rppasser a un niveau plus avancé
concernant le lexique. Cet indice de progrés peatv@ comme un signe de maturation
ou bien comme l'effet particulier d’'un cours ou @esivités précédentes ayant porté sur
du vocabulaire nouveau. N’'étant pas le cas degsdges, ou des autres mesures dans
I’échantillon de HI il est nécessaire de lire oésultats avec précaution.

L’'un des enjeux de notre étude est de déterminests exposition intensive a plus ou
moins d’effets dans un stade spécifique du progranidrapres ces résultats de RQ1 et
ces préliminaires de RQ2a, on serait amenés aectpie c’est bien le cas. Soit la
performance écrite chez HI+ se voit améliorée epdaformance chez HI se voit
stabilisée. Deux explications peuvent soutenirecatipression : Le fait que dans le
programme HI+ des progres sont constatés malgddmaution dans l'intensité des
temps d’exposition en L2 est peut étre un effetlidmges accumulées (voir RQ1). Les
éleves ayant atteint un seuil peuvent avoir unépeance conséquente, dans le cas de
la diminution d’heures il se peut que le prograntite n'ayant plus de cours de DNL
apres 15 ans, renforce le travail en anglais lessaburs de cette langue. Ce qui renvoi
a nouveau a l'idée de la qualité de l'input. Tontayant la diminution d’'intensité, le
programmeHI+ aura accumulé suffisamment d’heures d’input pou ne pas en
perdre. Les gains significatifs identifiés ici ne sonsmbondants, ils ne couvrent pas la
plupart de nos mesurasais ils abordent au moins une d’elles dans chaqu®maine
évalué. Ce qui impliqgue un effet du temps accumulé malgré ek variations
d’intensité. Cette idée peut étre juxtaposée aux conclusionsétigles menées par
Collins et al., (1999) ; Collins & White (2011) ;okst & Collins, (2006) ou le nombre
d’heures d’exposition semble étre un meilleur prteEdir de la performance globale que
d’autres facteurs comme le facteur age, par exefoplenoment de démarrage dans le
programme)De la méme maniere, on peut relier ces résultatcanstats de Germain
et Netten (2004) concernant le fait que I'expositiotensive a un moment donné peut
en effet avoir un impacte important, voire posgily le développement de la fluidité et
I'exactitude. Du coté des apprenants de HI, onymné&sait que les résultats montrent un
effet plateau dans certains domaines, en I'occaeeelui de I'exactitude qui semble ne
pas changer tout au long du secondaicbez HI le nombre d’erreurs produites
(grammaticales et lexicales) s’avere le méme darmus les groupes d’agele fait de

ne pas avoir a des changements dans cet échapididrétre interprété aussi comme un
niveau de « maintenance » atteint dans le progranmelé a la constance de
I'exposition dans le primaire et entre les ages€t215 dont on a fait mention
auparavant : ils ne font pas plus d’erreurs etroeyisent pas de textes plus complexes
et longs ou différents non plus.
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Concernant ce sujet, ces résultats sont comparaldesx de Bournot-Trites (2007) en
ce quelle n'a pas trouvé non plus de différenciemificatives entre les groupes
d’intensité différente sauf dans un cas qui cowadpa une mesure grammaticale dans
son recueil.On se rapproche de la position de Reeder (199%i &squ’il conclut
gu'on observe une influence limitée de lintensiténs ce type de programmes. En
revanche, I'étude de Bournot-Trites fait ressartireffet plateau dans le domaine de la
diversité du vocabulaire, ce qui est le cas exaetera 'opposé de nos résultats pour la
question RQ2a. La diversité lexicale a révélé ufférénce en faveur de la performance
des éléves plus agés ayant malgré tout, moins kikediexposition. A ce propos la
remarque de Bournot-Trites parait juste dans cegmrticulier : « il semble qu’apres
un certain seuil de compétence en [L2] 'augmeatatiu temps passé en cette langue
en classe n'améliore pas beaucoup la qualité detuction écrite des éléves » (p. 20).

En conclusion, on pourrait dire que les programrag$vent a une performance
semblable a la fin de la scolarité tout en ayamtisdes parcours différents. Deux
tendances différentes sont observées pour l'anatysegroupes dans les programmes
HI + et HI. Dans le cas de HI+, les différents motsede diminution peuvent impliquer
une descente ou perte du niveau chez les apprefanidant, ceci n’est pas le cas et
'on a affaire a des signes d’évolution malgré Esbe d’intensité d’exposition a
I'anglais-L2 : des textes comportant des phrases pbmplexes et du vocabulaire plus
divers semblent étre la caractéristique générabmsCHI, 'on a affaire a un niveau
stable qui montre des signes de progres dans éasiti¥r lexicale notamment, mais pas
dans la production d’erreurs. Dans le cas de Hréaiffirme donc une tendance de
stabilisation du niveau chez les apprenants (L@0®5) déja repérée dans I'analyse
entre les programmes . Ce “maintien” du niveau plique pas forcément un repli dans
leur performance. lls ne s’averent pas moins perdmits que les apprenants chez le
programme HI+. |l est aussi pertinent de relier rnygpothéses avec des études
comparant les résultats des milieux guidés trauhd et naturaliste. Dans le cas de
Rifkin (2005), par exemple, les apprenants du mitraditionnel se sont montrés moins
performants en raison du nombre d’heures. Danadale Roquet (2011) les apprenants
ayant suivi quelques heures de plus dans un pardeMILE ont démontré un niveau
amelioré par rapport aux apprenants dans le progearégulier.

Ayant fait état de cette question, on discuteradssiltats de I'échantillon longitudinal
QR2b:

Est-ce gu'il y a des différences en termes de CHafs la performance écrite dg 3
groupes d’apprenants ayant ungensité d’exposition a la L2 différente, agés de 14-
15 (IF), 15-16 (IB), et 16-17 (IB) et mesurésgitudinalement en deux temps (T
et T2) sur une période de 12 mois ?

=

L’exploration de I'échantillon longitudinal révelies résultats mitigés par rapport aux
précédents. Le groupe d’age Hl est celui qui mdetpdus de changements significatifs
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dans l'analyse longitudinald.e groupe d'age 1 (14-15 ans) présente le plus de
progres dans la composition de récits plus longst éexicalement plus divers et
densesDe la méme maniere, c’est le seul groupe deltehantillon de HI qui montre
des progrés sur le plan de I'exactitude. Ce comeflite que les apprenants étant dans
la période de la plus haute d’intensité font desgpms en termes de précision
grammaticale et lexicale d'une année sur l'autres ldomaines qu'y ressortent
significativement meilleur au Temps 2 que au Terpgsour le groupe d’age 1 sont :
complexité syntaxique (clause par phrase); Exagit(Err/C, ErrMot, VerbErr) ;
Fluidité (Mot/Phrs ; Mot/Min), En résumé, il conper tous les domaines sauf la
complexité lexicale.

Ce constat est différent pour le cas du groupeadAgl5-16 ans). De fait, ce groupe
montre uniquement des différences significative4-TR) au plan de la diversité
lexicale, ou il s’avere bien plus amélioré. Ce dquiplique que par rapport aux
apprenants ayant plus d’intensité du temps d’exiposi la L2,le groupe d'age 2
maintient le niveau atteint et fait méme des progre en lexique.En dehors du
domaine de la complexité lexicale, aucune autreureese s’est montrée sensible dans
ce groupe d’age.

Lorsque I'on regarde les résultats concernantdemeg d'age 3 (16-17 ans), on a affaire
a une légere tendance de changement par rappstd@deimedian qui vient d’étre décrit.
En effet, ce groupe montre une performance sigatifiement différente pour ce qui est
de I'emploi de la coordination, s’avérant signifigament diminué, et 'augmentation
de la diversité lexicale. Ce constat est importpatr notre interprétation car il
montrerait un effet de la répartition du temps egti aussi associé facteur age, ou bien,
les contraintes de maturation (Mufioz, 2008; Serr@nblufioz, 2007) puisque les
éléves plus agés auraient recours a plus de ressolinguistiques et des stratégies
discursives que les apprenants en début de séalitinchon, 2013).

Concernant le programme HI+, seulement le grougged’2 (15-16 ans) apparait
comme significativement meilleur dans la perforneigcammaticale et pas dans les
autres domaines. Les autres variables mesuranerfarmance écrite n'ont pas été
impliqués dans le changement d’intensitée.

En régle générale, les apprenants du programme d$urés longitudinalement font
ressortir I'emploi significativement plus fréqueiés subordinations. En méme temps
une information qui confirme ce constat est la éldhce relevée entre les deux
programmes en ce qui concerne lindice de coorinagui diminue pour le
programme HI au fur et a mesure que les apprerardacent dans leur parcours
scolaire. Par rapport a ces constatations qui entch la complexité syntaxique, il
convient de souligner le role des mesures de sutairon et coordination pour rendre
compte de la complexité. On remarque chez les appts plus jeunes des cas fréquents
des propositions et des phrases inachevaes @¢n sentencgsce qui releve d'un
manque de subordination et de segmentation, voinetpation, dans leurs productions.
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A ce sujet, I'observation de Housen et Kuiken (20ddhcernant la validité des mesures
touchant a la subordination pour indiquer le detjééaboration d’'un texte nous semble
utile : dans le cas de notre étude une progreskios I'emploi de la subordination est
observé d’'apres les variables ClauseDep, Indic8atedination et Clauses par Phrases
(certains s’avérant pas significatifs, mais digdndans les descriptives). Ce constat
serait donc un indice d’'une productiplus complexe chez les apprenants plus ages, en
fin du programme. Neéanmoins, on interprete cesltas avec précaution surtout
tenant compte de la mise en garde de Norris etg®r{2009) qui affirment, tout en
avouant la validité des mesures concernant la diutaifon, que nombre ces mesures
peuvent s’avérer redondantes. Dans notre cas,affaiee a des indices d’amélioration
de la complexité mais ils n'impliquent pas une diation systématique de la
coordination a l'intérieur de la phrase (voir sectB de ce chapitre).

On observe des résultats analogues a ce constatle®riravaux de Turnbull et al.
(1998) et Bournot-Trites (2007) dans la mesurewua effet du temps n’est remarqué
sur la compétence langagiere des apprenants en raomecanadienne. Plus
concretement, Turnbull et al. (1998) partent dgdithése que le temps en immersion
ne peut pas étre dissocié du facteur age. Cesrawt@ppuient donc sur la théorie de
I'interdépendance de Cummins ainsi que de sa digim BICS/CALP pour expliquer
le rattrapage des éléves plus agés aux pairesdsskismmersion précoce. De la méme
maniere, les postulats de Swain (1981, 1985) iratitjque le temps sur I'enseignement
bilingue ne détermine sa réussite et qu’uniqueniesiagit de réunir des facteurs plus
proches de I'éleve comme lui fournir des opporémisuffisantes et variées pour
développer son interlangue.

En conclusion les questions RQ1 et RQ2 nous ménel#s constats mixtes. D’abord
dans la question 1 le groupe HI s’avére plus parémt mais dans la question 2, cette
performance se défini comme un effet de stabiliténiveau, plutdét que du progrés a
long terme dans le programmendintenance levgl L'effet du programme qui
comprend le temps accumulé et l'intensité constantee traduit chez les apprenants de
HI comme un effet plateau apres I'age de 15 anammaient dans le domaine de
I'exactitude. Dans un deuxiéme temps, Contrairengenbs attentes, la performance
écrite chez les apprenants du programme HI+ S’emttnde ameéliorée malgré la
diminution de [lintensité.L’effet temps total accumulé avant la diminution
d’intensité en devient une explication partielle des progeds fdans ce programme. Il
faut souligner qu’aucun programme ne fait état ddgtriment significatif de la
performance écrite des apprenants malgré cette péreures. De fait, les récits qui
présentent ce comportement, ainsi que les résultixtes sont interprétés a la lumiere
de facteurs différents du programme, a savoir, tenent de vie des apprenants, le
manque d’input recu en dehors des cours et desagaiels possibles au moment de la
tache.

180



181

La présente analyse des résultats obtenus dénmutréétude du facteur temps dans
I'acquisition en milieu guidé demeure une tache glexe due aux contraintes propres
du contexte et aux limitations méthodologiquesfatgeur temps en soit étant difficile a
mesurer de maniere exacte et le controle des Vesiafdividuelles des apprenants en
milieu scolaire. De fait, des résultats mixtes @b¢ obtenus dans nos analyses
concernant la performance a l'intérieur des groupfee explication supplémentaire
que I'on peut fournir a ce constat releve sansealdetla qualité de I'input fourni dans
chacune des écoles explorées (Lightbown & Spad@g)2ans ce sens la, des
recherches comme celles menées dans les conteétek EGajo 2007 ; Dalton-Puffer,
2008 ; Pérez-Vidal 2013) concernant I'effet de $eignement des DNL dans la L2
pourrait donner un apercu plus complet du dévelogm de la compétence en L2
atteinte dans ce contexte en particulier. Il comdia certainement a I'avenir de
poursuivre et de développer ce type de recherctamteompte de ces constats.

3. Description qualitative de la performance écrite das HI et HI+

Le design de notre étude s’est appuyé sur une epprqualitative qui servira a
compléter I'apercu établi avec les mesures de deride CLEF (Voir Tableaux 4.2, 4.3
et 'Annexe A4).

Partant de la question QR1a, le constat que I'taitalans les résultats des évaluations
qualitatives est le méme : les évaluateurs n'org fmt de distinction entre les
apprenants des deux programmes, aucune différanuécative a été identifié dans la
comparaison des scores. Ce constat rejette a nounagee hypothese HR1 portant sur
'avantage du programme HI+ dans la performancéteé@n raison de son grand
nombre d’heures. On confirme davantage que plusudds n'impliquent pas plus de
performance. Cependant, il est question de la tgudk I'input qui a lieu lors de ce
temps d'exposition. En méme temps, des résultatstemi arrivent concernant
I'hypothese HR2. L'on observe des progrés dansdeses obtenus par les évaluateurs
qui impliguent une amélioration dans le niveau & dt dans la rédaction entre les
apprenants de 12 et 17 ans. Par contre, I'évoltans la performance écrite chez Hl
et tout aussi comparable a celle de HI+. Ce quipaia été évident dans nos analyses
précédentes pour RQ2. Il faut dire tout de méme lggenotes obtenues par les
apprenants n’arrivent pas a la moyenne (9 /20q@eeut dire que le niveau n’est pas
suffisant a I'egard de ces évaluateurs. Conceresmotes plus hautes, I'on a constaté
un seul texte ayant recu une note de 16 (HI+ a@estlpuis trois autres ayant recu une
note de 15 (HI+ age 16 et 17 ; 16 chez HI).

Dans le but de fournir une description plus détailde la vision qualitative des

évaluateurs, I'on tachera de décrire les niveaupattormance atteinte par chaque age
considéré de I'échantillon transversal afin d’avapercu plus large des niveaux. On
aura affaire donc a la comparaison entre les pnogres et a l'intérieur des groupes en
nous basant sur les caractéristiques des textadis@hés ainsi que par la note attribuée
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par les évaluateurs. On signale dans les extraitlessous certaines marques de
I'interlangue pour chaque niveau, qui auraientueficé I'appréciation des évaluateurs.

Les conventions sont présentées ci-dessous :

- Lexique : (mauvais choix ou erreur morphologique sémamdiqu

- Grammaire : (erreurs de concordance, conjugaison)

- Syntaxe: (Problémes dans la structure; abus de coordinabionde la
subordination, ordre de la phrase, inintelligiBiJit

- L1 : (Calque directe ou terminologie emprunté de I'gspd)

- Tournures rhétoriques : (Des constructions plus élaborées dans la L2)

Age 12

L’apprenant dans le programme d’'immersion est dapdé rédiger un récit suivant une
séquence logique en utilisant des expressions lkeixdyue adéquat pour I'enchainement
et le registre narratif. En termes de complexitéaxique I'apprenant de HI a I'age de
12 ans rédige des phrases longues sans segmerméfioie fun on sentencgst tres
souvent il commence des propositions avec des wadiohs put, and. En ce qui
concerne le lexique, on constate de nombreusessfalibrthographe, et surtout des
calques phonétiques en anglais (‘his’ au lieu d&s'h par exemple). Les élements
lexicaux appartenant a un vocabulaire trés fréq(ieté K1) sont exemplifiés par ces
extraits. Des marqueurs et méme des transfertstslide la L1 sont présents dans la
plupart de I'échantillon. Des divergences, pas if@atives sont identifiees dans les
scores attribués a HI+12_ 2.

Age 12

Code: HI+_12_2

Somebody is seaching for a work as a mixer of drinks. The man of the restaurant accept him but he
needed somebody that is an expert in mixing drinks . The next day the man start working and tring to do
the things his partner was doing But a lot of accidents happened in the kitchen. Finally, he put the paper
that said they needed a worker and put it on the Blind and go away from the restau rant.

Code: HI+_12 8

There was a man that get by train to a new city. He was walking by the street when he find a work. He
enter, ask to it, but he needs to be as good like the other. The next day he start to work but he was very
bad, he don't have the good cordination to do it so he say that he cannot do it again and he go.

Code: HI_12_3

Is a man with 2 bag's. he was walking and saw a thing that said that like a restaurant need a worker so
he go to got the job . When he start he was like trying to do like the other chef do. he was doing like milk
shake. when he see that he can't he renunciar .

Code: HI_12_11

The story tells about a man that travels to a new city a liquor bar is looking for a boy to work. The man trys
the work but the thing is there's a very good man working on the job.

The owner of the bar tell's the boy he hes to be as good as the other. He trys but its not enough his very
dumb for that job. he was tired of not doing it right. So he decided to leave the job.
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Age 14

Le texte type des éléves a I'age de 14 ans s’guée court que celui de 12 ans. En
termes du contenu, I'éleve sélectionne les infoionat qu’il retiendra dans la
génération d’idées et dans les formulations. Gallpeut étre la différence la plus
marquée avec les éléves agés de 12 ans. En efféigeade 14 ans, les phrases
manquent également une segmentation plus définitnags elles s’averent quelque peu
moins longues. De la méme maniere, un constatagispar rapport a I'orthographe
influencée par la phonétique de I'anglais. En teymde concordance verbale, I'éléve a
14 ans, ne malitrise toujours pas les marqueursaigeme personne du singulier
présent en anglais, dans une majorité des caspsaufe verbe étrad). L’'omission du
sujet de la phrase, influencée par I'espagnolrést fréquente dans ce cas. Le lexique
demeure trés répétitif et retrient. Le score ai&ild ces extraits s’avére tres similaire de
celui des apprenants agés de 12 ans. En ce guercenkthistoire raconté, I'éléve a 14
ans se sert des mémes stratégies de celui de 12eatexte est en grande partie une
description d’un fait plus qu’une narration.

Age 14

Code: HI+_14 8

Was a men that found work in a coffe _ and was a other men that already work in that coffe and did the
things very perfect and faster. The new worker do the things very badly and slowly and for him that was
very difficult, he saw a beautiful girl and he was with the uniform of the work he sintio pena and take out
the uniform and like a client . The boss saw without the uniform and drink the things of the coffee the
worker was scared and renunciar

Code: HI_14 4

A new guy in the city and he need a job so he arrive to a cafetiria for the job but he need to be like the
bartender that was amazing. The first day of work he was terrible and a girl was sitting

in the front so he gets ashame and take off his clothe of bar tender and sit like a customer and the boss
see him and he renunciar.

Age 15

Les éleves a I'age de 15 ass servent de constructions notablement plus comple
comme le gérondif, et la subordination devient glmscturée a 'intérieur d’'une phrase.
On remarque également des phrases plus longuetefdigy 'on observe toujours un
manque d’expressions d’enchainement qui rendenteldss plus fluides. On observe
'usage plus cohérent des temps verbaux et degevertixiliaires de I'anglais (comme
les modal verby ceci démontre plus de concordance dans le fitéit (par ex. la
constance dans I'emploi des temps du passé). l&mp la L1 pour se référer au
vocabulaire spécifique est tres présent dans agpgrd’age. Les notes attribuées pour
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ces échantillons étaient par-dessus de la moyesnmeld plupart de cas, ce qui implique
des progrés dans I'appréciation des deux programmes

Age 15

Code : HI+_15 12

In a restaurant the owner needs another bartender as good as the one they have so an aviso is placed
outside. A boy passes and reads the advertisement so he hangs it off and goes inside th e
restaurant to present himself. He considers himself as good as the bartender. When he starts
working he is not as good as the other he is a totally mess. Suddenly an attractive girl enters to the
restaurant so the boy takes off his uniform and starts drinking to call her attention. His boss comes and
fires him and place the advertisement again.

Code: HI_15 6

The owner of the restaurant was looking for a person who want to work at the restaurant. This job was
to help the bartendert. The bartender of the restaurant was a professional, he through the thing and
was an excellent show. _ The employed man wanted to made the same show as the bartender but all
was a disaster he didn't made anything right, so he got bored and cancel the employe.

Age 16

L’apprenant agé de 16 ans rend compte de I'ensed®léistoire en faisant un texte
globalement complexe et varié du point de vue dugle. Il se sert des pronoms
différents et des expressions d’enchainement. ®are; au niveau de la grammaire et
notamment de la conjugaison, on remarque toujoumrsmanque de concordances
personne-temps dans I'ensemble de I'échantillofinEan a affaire & moins de recours
a la L1 dans ces exemples, ce qui confirme quénténdtion d’heures en L2 ne porte
pas d’effets sur la performance écrite. Les natedbaées pour les apprenants de 16 ans
atteignent la moyenne aussi dans la plupart dentais, il est difficile de les différencier
de ceux de 15 et de ceux de 17. Tel qu'il esttiltupar dans les exemples, ceux-ci peut
représenter le niveau atteint en fin de prograns2g. (

Age 16

Code: HI+_16_12

A man who just arrived in a town was passing through the street and saw there were needing a boy
so he walked in talked to the ownered. He said he needed a clerk as good as the one it was already
working there and told him he could start the next day. He arrived the next day wearing his uniform
and started to work . He was awful at it and seemed to have no experience . Suddenly he sees a
very pretty women who just arrived to the restaurant. He wanted to impress her so he took the uniform
off and like he was very relax__ and drinking and suddenly his boss appears he leaves tip and leaves.

Code: HI_16_3

One guy saw a job announcement, the requirements to work in that cafeteria were to be able to work
as good as the clerk that was there. This inexperted guy accepted the job and when he went to do it he
was a desaster. He broke the eggs, some glasses and spoiled a man with a milkshake. Later he saw a
woman, he took off his uniform and acted casually. His boss saw him so he acted as fi he was
leaving the job.
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Age 17

Le récit de I'apprenant en fin de programme se neoplus élaboré que celui de 'age
12, en ce qu’il rend compte d’'une histoire de mangus fluide, voire plus cohésive
grace a l'usage de phrases complexes, des enclaitenet des subordinations
structurées. Ceci ne veut pas dire que sont disatyplus “exacte”. On a affaire a des
tournures transférées de la L1, ainsi que desdadaes la conjugaison des verbes et
I'emploi des mouts-outils. L’ensemble de I'histoiest respecté dans le récit, tout en
ayant des séquences, un début et une fin bien @grdtn termes de diversité lexicale
on a affaire a des verbes prépositionnels, et dagjuaurs de temporalité qui ne sont
pas présents dans les autres échantillons. Les mia® évaluateurs concernant les
éleves de 17 ans se trouvent parmi les plus hawetefois, celles-ci se trouvent en
dessous de celles pour I'age 16.

Age 17

Code: HI+_17_47

A man arrives to a train station, he goes looking f  or job . There's a sign that says Boy wanted
outside a restaurant. He takes it enter and says to the manager he will take the job as clerk. The next
day he gets to the place and starts working messing all around doing nothing right and wasting time.
Suddenly he notices a beautiful girl he hides change his clothes and tries to seem a fine costumer or
gentleman maybe to caught her attention. He is catched by the manager doing this, he leaves some
coins paying for the liguid he drank and rans away from t  he place putting the Boy wanted sign
quitting to the job.

Code: HI_17_8

There was a guy that just arrived from another part and he is looking for a job. He goes to a place where
they need another clerk as the actual one. The boss gives him the job but he isn't good as he thought
he could be. At the end he sees a girl that he liks and he changes his clothes but when his boss sees
him, he run away and puts again the letrero of the job solicitud.

La description faite dans cette section illustrasptlairement les nuances entre les
niveaux compares. Des signes d’amélioration etrdgrps dont on a fait état sont tout
aussi visibles dans ces exemples, notamment esdrédes 12 et 17. En guise de
conclusion, I'on peut démontrer par ces exempleslgs apprenants font des progrées
ponctuels dans leurs rédactions qui semblent &reséguents aux étapes de leur
scolarité ; aucun niveau ne se révele tres élevénoighi de maniere précipitée. On a
affaire & une progression rythmée et une performaodte qui rend compte de la tache
demandée et de la compétence dans la langue Ciblte observation serait relative a
celle de Serrano et Mufioz (2007) en ce qu'ellesvieat que les apprenants ayant
I'exposition étendue font des progrés aussi maisnsnaignificatifs que ceux

appartenant dans le programme intensif. En ce gucerne le niveau atteint dans le
programme, il semblerait étre un niveau intermédiantre le B1 et le B2 du CECR
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(voir Figure 3.6. chapitre 3) dans la mesure ousimt capables de raconter un
évenement tout en gardant la séquence, les détadds faits importants. Ces apprenants
se montrent capables d’exprimer leur interprétatier’histoire et la présenter dans le
texte spontanément ; aucun texte transcrit n'agastdémarré de la méme maniere. Par
conséquent, la question de la quantité de tempsradée demeure ouverte, toutefois,
cette quantité d’exposition éployée pourrait seaviipréserver’ le niveau atteint. On
passera maintenant a la conclusion de ce travies gterspectives de recherche.

4. Conclusion et perspectives de recherche

Ce travail a présenté une étude descriptive podanta performance écrite chez des
apprenants dans deux types de programmes d’'immerlas particulierement, on a
examiné les effets du facteur temps, en tant gogdetotal accumulé et intensité
(répartition du temps) sur cette performance meswé termes de complexité
(syntaxique et lexicale), d’exactitude, de fluidieé de la qualité percue par des
évaluateurs, laquelle a été mesurée a I'aide diuitle d’évaluation portant sur quatre
aspects (complétude de la tache, organisation,rgeama et vocabulaire).

L’ensemble CLEF utilisé pour notre analyse s’espiré des descripteurs CAF (Housen
et al., 2012 ; Wolfe-Quintero, et al. 1998) et &t& composé par 20 mesures au total.
Les domaines dont on a fait état sont la complesyitéaxique et lexicale, I'exactitude
et la fluidité. Ces mesures ont apporté une desaniprés détaillée des caractéristiques
textuelles des récits analysés qui mérite d’étmemnplus explorée. Les mesures qui se
sont montrées les plus sensibles dans nos anaglégent du domaine de la complexité
syntaxique, lexicale et de la fluidité. La comptéxsyntaxique, représentée par 'emploi
de la subordination s’est avérée significative poemdre compte du progres des
apprenants la diminution de la coordination inverset proportionnelle a
'augmentation de la subordination et des phrases pompactes, c’est-a-dire ayant
moins nombre de propositions. En ce qui concertexigue, la mesure D s’est révélée
importante pour notre étude et elle est corrobarésd’analyse qualitative ultérieure :
les apprenants se servent du vocabulaire plussddauerfur et a mesure qu'ils avancent
dans leur programme. La fluidité, mesurée par fgleur des textes a été aussi une
mesure conséquente dans nos analyses, les varidblss par Phrase et Mots par
Minute se sont avérées utiles dans la descripties diveaux également. Enfin,
I'exactitude, qui releve de la capacité de produiretexte sans erreurs, est le seul
domaine qui s’est montré presque insensible dassanalyses. Ce constat nous mene a
réévaluer les mesures choisies pour une rechel@reure.

Deux questions de recherche ainsi que deux hypeghgénérales ont été examinées.
Ces guestions ont impliqué des analyses entrertgggmmes et a l'intérieur de ceux-
ci. La question et I'hypothese 1 a comparé les ggogrammes Haute Intensité (HI) et
Haute intensité + (HI+) lesquels présentent difiées dans les temps totaux accumulés

186



187

en anglais L2. L'’hypothése HR1 que lI'on a formukivérant en faveur de HIl+ a été
rejetée car c’'est le programme HI qui s’est mopttés performant malgré le nombre
inférieur d’heures d’exposition a la L2. Notre piere conclusion en nous basant sur ce
constat est d'une part que la quantité d’heuresiraatEes ne détermine pas une
meilleure performance écrite lorsque celle-ci adsjeint un seuil spécifique. D’autre
part, cette quantité s’avérant constante peut prédks résultats plus systématiques,
voire stables dans le niveau de langue. Ce qué éeétas identifié pour le programme
HI. Le constat global fait par cette descripti®t gue le facteur temps en termes du
nombre d’heures accumulées semble rendre la cong@tangagiére plus stable une
fois un seuil est atteint. Le seuil associé ahnashold levetiéterminé par cette étude se
situe dans les 6000 heures d’exposition a la LZa@riexte d’appropriation en milieu
guidé naturaliste, c'est-a-dire dans un milieu adahgue cible est aussi le moyen
d’enseignement d’autres DNL. C’est a dire que l@sipon ne concerne que les heures
de cours dispensés en L2. Pourtant, notons que statbilité n'implique pas I'absence
d’erreurs dans la performance. Bien au contraseeleeurs, étant un indice global du
niveau de compétence, sont tout aussi stabili@eebjen fossilisées. De plus, elles se
sont avérées la mesure la plus stable de I'ensetelteesures CLEF observées, dans la
proportion ou les erreurs concernant la grammaé@eérple (ordre dans la phrase,
concordances, pronoms, transferts de la L1) ebfgugaison des verbes notamment
demeuraient inchangées au long de la scolaritg @intinution d’intensité. Les indices
d’amélioration identifiés sont donc associés aumaines de la complexité syntaxique
et lexicale majoritairement, mais aussi de la ftaid

Pour ce qui est de la question et I'hypothése deerehe 2, lesquelles exploraient la
performance des groupes d’age a lintérieur degyraromes, l'on a observé un
comportement inverse, voire mixte. Le programme HEvérant plus variable dans
I'intensité de I'exposition a la L2 a fait preuveesd améliorations dans les textes
analysés. Ce constat est entendu comme un efféérdps total accumulé avant la
descente, ce qui impliquerait un effet aussi du emnde démarrageiriset level de
l'intensité a la L2, laquelle dans le cas de Hivere importante. Ceci n'a pas été le cas
de HI dont le niveau s’est montré tres homogéeniersg du programme.

On a souligné également que malgré les résultatesnobtenus, aucun programme n’a
démontré une perte dans la performance écriteldesse Toutefois, I'on remarque que
le niveau de stagnation identifié dans les réaitdamment sur le plan de I'exactitude,
est aussi dO a des facteurs inhérents au prograne® que le moment de vie des
apprenants (I'adolescence) et le manque de cordgetela L2 en dehors de I'école.

Les constats faits par cette recherche font I'ofdehouveaux questionnements que I'on
souhaite approfondir dans des études ultérieurdaisant recours au corpus Tejada-
Sanchez 2009-2012 que I'on a constitué. L'on reowmptamment I'importance de
contraster ces résultats a des échantillons deu¢aingale, tel qu’il a été fait dans
plusieurs des études sur I'immersion et les cauensifs. Vu que le corpus constitué
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pour ces écoles comprend aussi des données ogaleselevent de la prononciation
(lecture & voix haute), des recherches ultérieyp@svent étre menées dans cette
direction. Par ailleurs, ce corpus peut étre explei complété en utilisant les récits des
apprenants constitués dans leur L1, lesquels peatrdaire lI'objet des analyses
comparatives en amont des données déja analysgéepaint de vue du registre et de
l'influence du parler en salle de classe. Il faitddanc analyser d’autres compétences
pour veérifier si les constats mixtes seraient |ésms pour les deux programmes.

De plus, ce corpus se doit d’étre élargi par démmdtillons analogues concernant des
apprenants dont la L1 est l'anglais est se pladamts une situation scolaire ou

I'espagnol est la langue d’enseignement (une soinigdossible aux Etats Unis avec les
classes d'immersion double). De méme, on souhditmparer la portée des progres
faits par ces apprenants en immersion vis-a-vis mlegrammes inscrits dans des
programmes d’anglais réguliers ou intensifiés eto@bie (suivant la classification de

De Mejia, 2013). Pour ce faire, un recueil de dmmsupplémentaire devrait étre
prévu.

L'intérét de ce travail s’avére multiple notammani lumiere de deux domaines de la
linguistique appliquée. D’une part, il dresse unesdaliption des contextes
d’enseignement de langues en se concentrant sdéveloppement de la recherche
autour des modeéles d'immersion en Europe et en Wonér D’autre part, I'étude
présentée renvoie a des themes plus spécifiqudsrdaine de I'acquisition de langues
secondes : a savoir, la question du temps d’exposit le développement de la
performance écrite en contextes d’enseignemenhgoié en termes de complexité
(syntaxique et lexicale), d’exactitude, de fludd@insi que de la qualité percue par des
évaluateurs. En l'occurrence, l'utilisation de qemrameétres pour la description des
caractéristiques textuelles (ou bien orales) deslymtions des apprenants peut étre
répliguée dans d’autres contextes d’étude sur Uisttipn de langues secondes en
Colombie.

On espere que I'ensemble de ce travail pourraedjpité tant a des fins didactiques et
propres a I'enseignement des langues en contektes dju’a des fins plus spécifiques
de l'acquisition de langues secondes. Notammeft@tude minutieuse des effets de
contexte ou des conditions d’acquisition sur lafgrerance en L2 (non seulement
écrite, mais aussi orale), voire sur la L3, degedéen classes bi et multilingues.
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ANNEXE Al. General model of writing discourse (Vahapassi, 198&pris de Weigle (2002 : 8)

Cognitive [ REPRODUCE [T ORGANIZE/REORGANIZE I INVENT/GENERATE
Processing
Dominant Primary Linguistically Known New or Alternative
Intention/ Content precoded/ Spatial/ Phenomena, Spatial/ Phenomena,
Purpose Primary Predetermined Temporal Concepts or Temporal Concepts or
Audience Information Mental States Mental States
1. Note
To leam Self Copying Retell a Resume Comments on book margins
(metalingual Taking dictation story (heard Summary Metaphors
mathetic) or read) QOutline Analogies
Paraphrasing
2,
To convey Self Stream of Personal story Portrayal Reflective writing
emotions, consciousness Personal diary - Personal essays | The traditional
feelings Others Personal letter
(emotive)
literary genre
3. Narrative Directions Expository writing
To inform Others Quote report Description — Definition
(referential) Fillin a News — Academic and modes
form Instruction Technical essay/article
Telegram description — Book review
Announcement Biography — Commentary can be placed
Circular Science report/
experiment
4. Letter of Advertisement | Argumentative/
To convince, Others application Letter or persuasive under one
persuade Citation from advice writing
(conative) authority/expert Statement of personal — Editorial
views, opinions — Critical or more
essay/article
3.
To entertain, Quotation of Given an Word portrait Entertainment of these four
delight, please | Others poetry ending - or sketch writing
(poetic) and prose create a Causerle - Parody
story -~ Rhymes purposes.
Create an
ending
Retell a story
6.
To keep in
touch Others Postcards Postcards, letters
(phatic)
DOCUMENTATIVE REPORTORIAL EXPLORATORY
DISCOURSE DISCOURSE DISCOURSE
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ANNEXE A2. Questionnaire de passe linguistique

Cuestionario de Perfil Lingiiistico

El objetivo de este cuestionario es conocer las lenguas que hablas y como has aprendido a hablar inglés. Para nosotros es
muy importante que contestes con sinceridad. Gracias por tu colaboracion.

1. ¢Cual consideras que es tu lengua materna? Espafiol: Inglés: Otra:
2. Lengua que hablaban tus padres cuando estabas pequefio (a) en tu casa: Espariol: Inglés: Otra:
3. Lenguas que hablan actualmente : Espafiol: Inglés: Otra:

4. Qué lenguas hablas:

Con tus padres:  Espafiol: Inglés: Otra:
Con tus hermanos: Espafiol: Inglés: Otra:
Con tus amigos:  Espafiol: Inglés: Otra:
5. Estudias otra lengua extranjera, sin contar el inglés, que no hables en casa? Si No Cual
6. Has estado en un pais de habla inglés? Si No
¢ Dbnde?
¢, Cuando?

El motivo de la visita era :
Tiempo total pasado en un pais de habla inglesa :

De 0 a 15 dias De 16 dias a 1 mes
De 1 mes a 6 meses Més de 6 meses
7. Sipudieras, te gustaria hacer un intercambio cultural con jévenes de habla inglesa : Si No
¢ Por qué?

8. Cuando comenzaste a ver clases en inglés en el colegio?

En Transicion En preescolar En primaria
9. Has estudiado una materia de contenido en inglés (ej. ciencias, sociales, matematicas) Si No
Cual(es)
10. Hace cuantos afos estudias esas materias en inglés? 2 afios 3 afios 4 afios 5 afios
11. ¢Has hecho cursos de inglés fuera del colegio (cursos de idiomas, clases particulares, refuerzo)? Si No
En caso afirmativo:
Cuantos afios has asistido a cursos en inglés : 1 2 3 4 50mas _
Numero de cursos que has hecho: 1 2 3 4 50mas _

Duracidn total de los cursos que hayas realizado:  15dias_ Unmes_  Dos meses_  Tres meses o mas_

12. Otras Actividades en inglés (Marca la casilla correspondiente)

Actividad / Frecuencia Muy a menudo | A menudo [Aveces | Casinunca |Nunca

¢ Escuchas musica en inglés?

¢ Consultas las paginas web en inglés?

2Ves peliculas en inglés?

;Lees libros en inglés?

¢ Comunicar con amigos/gente en inglés por internet?
¢Hablas con alguien en ingles?
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ANNEXE A3. Tache de production écrite

T2 — WRITTEN COMPOSITION

Cddigo asignado: Nombre :
Fecha : Colegio :
Edad : Curso :
Sexo : F M

Buster Keaton « The College »

Retell the story of the video in English:
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ANNEXE A4. Scores des évaluateurs pour la grille d’évalunatioalytique (Rater =
Evaluateur 1 et 2)

Task
Composition Fulfilment | Organisation | Grammar | Vocabulary | TOTAL
Code Rater (5pts) (5pts) (5pts) (5pts) (20)

Hi+_14 8 1 4 3 2 2 11
Hi+_14 27 1 4 3 1 2 10
HI+_15 12 1 4 4 4 4 16
HI+_15 20 1 1 1 2 1 5
Hi+_ 16 12 1 4,5 4 3 2,5 14
Hi+_ 16 16 1 3 3 1 1 8
HI+ 17 3 1 1 1 1 1 4
HI+_17 47 1 5 4 3 3 15
HI+_12_2 1 2 3 1 1 7
HI+_12_8 1 1 2 1 1 5
HI_14 4 1 3 2 1 1 7
HI_14 7 1 1 2 1 1 5
HI_15_6 1 2 3 2 2 9
HI_15_8 1 4 3 2 2 11
HI_16_3 1 2 1 4 1 8
HI_16_4 1 4 4 4 2 14
HI_17_8 1 4 3 3 2 12
HI_17_11 1 2 3 3 2 10
HI_12_3 1 1 1 1 1 4
HI_12_11 1 1 2 3 2 8
Hi+_ 14 8 2 3 3 2 2 10
Hi+_14 27 2 2 2 2 2 8
Hi+_ 15 12 2 4 3 4 3 14
Hi+_15 20 2 1 2 1 2 6
Hi+_ 16 12 2 5 4 3 3 15
Hi+_16_16 2 3 3 3 3 12
HI+_ 17 3 2 1 1 1 1 4
HI+_17 47 2 4 3 3 4 14
Hi+ 12 2 2 3 3 3 3 12
Hi+ 12 8 2 1 1 1 1 4
HI_14 4 2 3 2 2 2 g
HI_14 7 2 2 2 2 2 8
HI_15_6 2 3 3 3 3 12
HI_15_8 2 4 3 2 3 12
HI_16_3 2 4 4 3 4 15
HI_16_4 2 4 3 3 3 13
HI_17_8 2 2 3 2 2 g
HI_17_11 2 2 2 2 2 8
HI_12_3 2 1 1 1 1 4
HI_12_11 2 2 2 2 2 8
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ANNEXE A5. Données descriptives des résultats du logicielaprofile

(8
60'S
[y’
TS
s

99
'
97'
08y
'
351[-10

0Lt
6T
1€
19t
(97

%'
6'C
('t
07
U
% TMY

65°€
1S
s
[0S
§1'e

06'%
86'
7'y
(S
(T'y
%l

L(8
bE'98
05'06
68'06
6106

60'98
17'88
15'88
(1'%
T¢'68
% T

Al
e
0
07'0
Al

G0
e
0
0
adl

58
99
oy
I
LL

p01
69
L
LL
14

4]
{
44
[A)
89

0
§€
44
9%
1€

0
L€
8
59
144

Ty
6t
0
3
14

LN < WO oo oo

4!
4!
S
0r
8

L <t O ~ oo

14
4!
g
01
L

(
£
S
79
6

L
bl
LE
€L
Iy

1€
5
5
9
(]!

8t
8t
5
LE
17

9%
44
14
14
91

5€
5€
14
4
14

0T
6117
9607
5687
14!

izl
PLET
58
0047
988

95
91t
661
LTT
44

6L
L9
881
95
657

587
657
4!
997
097

102
067
9T
8.1
!

uaq xe1 Youisii 4o dAyisig0 o3 MY dAYIMY wepTMY doazy dhigy weszy oyTH dATy wedTy  9H0Yd

210



211

ANNEXE A6. Exemple de listes de mots classés (K1, K2, AWHats-liste) par le
logiciel Vocabprofile

VUCABFRUELLE ENGLISH QULTPUL It/ onc Jexhutor. CA VY D ouipat p

failed fails fire fire first first floor floor glass left left left love milk passed passing post poster preparing
pretty pretty pretty realizes sign sign sign sign stay story through through throw throwing total total town
town town town train train waiters window wrong

1001-2000 [24:26:53] advertisement advertisement ashamed clerk clerk clerk clerk clerk clerk clerk clerk clerk cloth
clothes clothes copy cream cream cup damaging ice ice imitate inside inside kitchen lot nice pretend restaurant
restaurant restaurant restaurant restaurant restaurant restaurant restaurant restaurant restaurant saws shop shop
shop slip spill spill spilled spilled stuff tender tender tip tricks

AWL [4:4:27]

Sublist 2

Sublist 4

Sublist 8

OFF LIST [?:19:471 bartender bartender bartender boss boss boss boss boss boss boss boss chaotic coke costumer
costumer costumers delantal disaster disaster disaster flirting founds guy guy guy guy guy guy guy guy guy guy
guy horrible malabares mantel mess mess mess mess milkshake milkshake quits quits quits quitting renuncia

Type List
type_[number of tokens] [11

1k types: [families 157 : types 221 : tokens 920 1 a_[67] able_[2] about_[2] accept_[1] accepted_[1] accepts_[2]

after_[5] again_[3] all_[7] already_[2] also_[1] always_[1] an_[3] and_[47] another_[1] appears_[1] are_[1] arrive_[2]
arrives_[4] as_[18] at_[7] away_[2] back_[1] badly_[1] bar_[9] be_[5] beautiful_[1] because_[3] been_[2] being_[1]

OC ABPROFILE ENGLISH OUTPUT "Bitp:/Come 1extutor Ca/ v/ Sng ot pl

boy_[1] but_[11] by_[2] came_[2] can_[1] catches_[1] caught_[1] change_[1] city_[2] comes_[1] could_[3] daily_[1]
day_[6] decided_[1] did_[3] difficuilt_[1] do_[4] does_[2] door_[1] down_{[1] drink_[2] drinking_[1] drinks_[4]
dropped_[1] eggs_[1] employ_[1] end_[2] enter_[1] entered_[1] enters_[4] everything_[1] expressions_[1] failed_[1]
fails_[1] falls_[1] fell_[1] find_[2] finds_[3] fire_[2] first_[2] floor_[2] for_[5] found_[3] get_[2] gets_[5] girl_[1]
glass_[1] goes_[3] good_[8] got_[1] had_[3] has_[1] have_[1] he_[83] help_[2] helper_[1] her_[2] him_[16] his_[13]
hours_[1] in_[19] instead_[1] into_[1] is_[8] it_[11] just_[2] knows_[1] later_[1] leave_[2] leaves_[1] lefi_[3] like_[3]
look_[1] looking_[7] love_[1] made_[2] make_[1] making_[3] man_[11] men_[1] milk_[1] movements_[1] must_[2]
need_[2] needed_[1] needing_[1] never_[1] new_[4] next_[4] not_[6] of_[9] off_[4] on_[5] one_[8] or_[1] other_[6]
out_[6] outside_[1] over_[1] owner_[6] paid_[1] paper_[1] passed_[1] passing_[1] person_[3] posi_[1] poster_[1]
preparing_[1] pretty_[3] put_[3] puts_[1] realizes_[1] really_[1] resulted_[1] resulis_[1] return_[1] said_[1] same_{[2]
sat_[2] saw_[10] say_[2] saying_[1] says_[1] see_[1] seeing_[1] sees_[2] several_[1] she_[1] shows_[1] sign_[4]
sits_[1] so_[15] something_[1] stari_[3] started_[4] staris_[4] stay _[1] story_[1] take_[2] takes_[1] talk_[1]
talked_[1] tells_[1] that_[21] the_[79] their_[1] then_[7] there_[9] they_[4] things_[1] this_[1] through_[2] throw_[1]
throwing_[1] time_[1] to_[31] told_[1] took_[2] total_[2] town_[4] train_[2] tried_[1] trying_[1] turned_[1] unti_[1]
up_[2] very_[3] waiters_[1] walk_[1] wanted_[2] wants_[1] was_[12] we_[1] weni_[4] were_[1] what_[1] when_[4]
while_[1] who_[2] will_[1] window_[1] with_[6] woman_[4] women_[5] work_[5] working_[5] would_[1] wrong_[1]
yes_[1] you_[1] young_[1]

2Kk types: [24:26:53] advertisement_[2] ashamed_[1] clerk_[9] cloth_[1] clothes_[2] copy_[1] cream_[2] cup_[1]
damaging_[1] ice_[2] imitate_[1] inside_[2] kitchen_[1] lot_[1] nice_[1] pretend_[1] restaurant_[10] saws_[1]
shop_[3] slip_[1] spill_[2] spilled_[2] stuff_[1] tender_{2] tip_[1] tricks_[1]

AWL types: [4:4:27]

OFF types: [ ?:19:47 ] bartender_[3] boss_[B] chaotic_[1] coke_[1] costumer_[2] costumers_[1] delantal_[1]
disaster_[3] flirting_[1] founds_[1] guy_[11] horrible_[1] malabares_[1] mantel_[1] mess_[4] milkshake_[2] quits_[3]
quitting_[1] renuncia_[1]

Famlly List
family_{[number of tokens] [11

12of 14 16/04/2013 18:01
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ANNEXE A7. Analyse U de Mann Whitney pour les variables d’Exade — Echantillon
Transversal.

Moyenne Moyenne

HI+ HI U z p
Age 1
YLexErr 4.000 1.000 44.500 -1.845 0.068
%GrErr 5.500 7.000 66.500 -0.629 0.538
%TotErr 10.000 8.000 69.500 -0.465 0.650
%L1-Err 2.000 1.000 54.500 -1.309 0.205
YErT/C 0.631 0.571 64.500 -0.735 0.470
YErT/W 0.278 0.277 70.000 -0.435 0.689
Y%Verb-Err 3.500 5.000 75.000 -0.164 0.894
Age 2
YLexErr 3.000 3.000 96.000 -1.292 0.210
%GrErr 4.000 8.000 98.000 -1.224 0.235
%TotErr 9.000 9.000 128.000 -0.257 0.814
%L 1-Err 2.000 1.500 128.000 -0.265 0.814
Y%ErT/C 0.567 0.718 112.000 -0.769 0.459
YErT/W 0.240 0.304 110.000 -0.833 0.421
%Verb-Err 2.000 4.500 108.000 -0.907 0.386
Age 3
Y%LexErr 2.000 3.000 57.000 -1.489 0.156
%GrErr 3.000 3.500 78.500 -0.450 0.662
%TotErr 5.000 7.000 68.000 -0.944 0.368
%L1-Err 1.000 0.500 87.000 -0.050 0.982
Y%ErT/C 0.439 0.486 76.000 -0.564 0.597
YETT/W 0.187 0.221 70.000 -0.845 0.420
Y%\Verb-Err 1.000 1.500 75.500 -0.602 0.565
Age 4
YLexErr 1.500 4.000 40.000 -0.693 0.530
%GrErr 4.000 5.000 37.500 -0.855 0.408
%TotErr 5.000 9.000 41.000 -0.615 0.575
Y%L1-Err 1.000 2.000 39.500 -0.733 0.488
YErT/C 0.317 0.692 37.000 -0.884 0.408
YErT/W 0.147 0.265 42.000 -0.544 0.621
%Verb-Err 1.500 3.000 42.000 -0.555 0.621
Age 5
Y%LexErr 3.000 2.000 330.500 -1.174 0.240
%GrErr 3.000 3.000 401.500 -0.098 0.922
%TotErr 6.000 5.000 359.000 -0.734 0.463
%L1-Err 1.000 1.000 328.500 -1.246 0.213
YErT/C 0.366 0.316 347.500 -0.903 0.366
YErT/W 0.179 0.154 366.000 -0.627 0.531
1.000 3.000 328.000 -1.221 0.222

%Verb-Err
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ANNEXE A8. Test de Kruskal-Wallis: Variables d’Exactitudeh&ntillon transversal

Chi-Square  df Sig

LexErr 9.608 4 .048

GrErr 5.168 4 271

HI+  Toter 8.351 4 .080
L1-Err 6.506 4 .164

Err/C 9.293 4 .054
Er/W 8.568 4 .073
Verb-Err 10.279 4 .036
LexErr 2.028 4 731

HI GrErr 6.052 4 195
TotErr 4.033 4 .402
L1-Err 2.954 4 .566

En/C 8.714 4 .069
ErrW 7.998 4 .092
Verb-Err 4.259 4 372

ANNEXE A9. Analyse U de Mann Whitney pour les variableGtsmplexité Lexicale
Echantillon Transversal.

Moyenne Moyenne

HI+ HI U z Sig

Age 1

TTR 0.254 0.250 76.50 -0.082 0.936
Indice de Guiraud 1.478 1.444 67.50 -0.571 0.574
F/mot 0.000 0.000 75.50 -0.155 0.894
D 30.55 37.36 26.00 -1.551 0.133
Age 2

TTR 0.250 0.269 128.00 -0.256 0.798
Indice de Guiraud 1.547 1.481 107.00 -0.929 0.353
F/mot 0.052 0.049 124.50 -0.369 0.712
D 40.77 36.38 107.00 -0.056 0.971
Age 3

TTR 0.249 0.255 78.50 -0.446 0.662
Indice de Guiraud 1.476 1.543 80.00 -0.375 0.730
F/mot 0.036 0.059 75.50 -0.606 0.565
D 35.24 39.61 54.00 -0.134 0.922
Age 4

TTR 0.313 0.279 43.50 -0.442 0.668
Indice de Guiraud 1.532 1.570 48.50 -0.102 0.921
F/mot 0.035 0.046 34.50 -1.058 0.303
D 38.13 42.22 23.00 -1.266 0.230
Age 5

TTR 0.273 0.276 396.00 -0.179 0.858
Indice de Guiraud 1.472 1.486 350.00 -0.866 0.386
F/mot 0.044 0.038 403.50 -0.068 0.946
D 47.15 44.02 286.00 -0.766 0.444

213



214

ANNEXE A10. Analyse U de Mann Whitney pour les variableGtmplexité syntaxique
Echantillon Transversal.

Moyenne Moyenne

HI+ HI v z S

Age 1

Coord 4.000 3.000 61.500 -0.918 0.376
ClauseDep 3.000 3.000 64.000 -0.776 0.470
Clauses/phrase 2.634 3.500 53.000 -1.361 0.186
Subord/C 0.241 0.300 54.000 -1.307 0.205
Indexcoord 47.220 37.500 49,500 -1.553 0.123
Age 2

Coord 4.000 3.500 128.500 -0.244 0.808
ClauseDep 4.000 2.000 103.000 -1.074 0.283
Clauses/phrase 2.478 3.029 47.000 -2.853 0.004
Subord/C 0.250 0.225 114.000 -0.708 0.479
Indexcoord 43.651 51.299 127.500 -0.273 0.785
Age 3

Coord 4.000 3.500 87.500 -0.024 0.982

ClauseDep 3.500 3.500 73.000 -0.710 0.504
Clauses/phrasez.484 2.917 53.500 -1.621 0.107

Subord/C 0.250 0.261 71.500 -0.775 0.447
Indexcoord 57.273 44.950 59.500 -1.340 0.185
Age 4

Coord 4.000 4.000 47.000 -0.206 0.655

ClauseDep 5.000 5.000 46.500 -0.244 0.928
Clauses/phrase 2.528 2.800 47.000 -0.204 0.030

Subord/C 0.307 0.308 49.000 -0.068 0.292
Indexcoord 44.950 33.333 45,500 -0.306 0.320
Age 5

Coord 4.000 4.000 378.500 -0.446 0.655

ClauseDep 4.000 4.000 402.000 -0.091 0.928
Clauses/phrase 2.750 3.200 262.500 -2.175 0.030
Subord/C 0.301 0.333 337.500 -1.053 0.292
Indexcoord 41.422 40.000 341.500 -0.994 0.320
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ANNEXE All. Test de Kruskal-Wallis: Variables Complexité taxique Echantillon
transversal

Chi-

Square df Sig

HI+

Coord 0.179 4 0.996
ClauseDep 8.105 4 0.088
Clauses/phrase 5.142 4 0.273
Subord/C 7.549 4 0.110
Indexcoord 8.752 4 0.068
HI

Coord 0.601 4 0.963
ClauseDep  4.255 4 0373
Clauses/phrase 2.851 4 0.583
Subord/C 4177 4 0.383
Indexcoord ~ 2.854 4 0582

ANNEXE A12.Analyse U de Mann Whitney pour les variabledldeité
Echantillon Transversal.

Moyenne Moyenne

Hi+ HI v z Sig

Age 1

Mot/C 2.280 2.143 52.500 -1.390 0.168
Mot/S 6.372 7.000 63.000 -0.816 0.437
Mot/minute 2.167 1.867 67.500 -0.571 0.574
Age?2

Mot/C 2.401 2.313 132500 -0.112  0.912
Mot/S 5.792 8.067 61.000 -2.403 0.150
Mot/minute 2.533 1.967 104000 -1.026  0.320
Age3

Mot/C 2.262 2.284 87.500  -0.023  0.982
Mot/S 5.829 7.167 49.500 -1.807 0.070
Mot/minute 1.667 2.100 73.000 -0.704  0.504
Age 4

Mot/C 2.182 2.615 44000  -0.408  0.717
Mot/S 5.653 6.000 40.500 -0.647 0.530
Mot/minute 2.300 2.267 49.000  -0.068  0.974
Age5s

Mot/C 2.140 2.053 288.000 -1.793 0.073
Mot/S 6.000 6.750 329.000 -1.180 0.238
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ANNEXE A13. Test de Kruskal-Wallis: Variables Fluidité Echibon transversal

gghare df Sig

HI+

Mot/C 10.541 4 0.032
Mot/S 3.037 4 0.552
Mot/minute 5.073 4 0.280
HI

Mot/C 7933 4 0.094
Mot/S 4894 4 0.298

Mot/minute 1.699 4 0.791
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ANNEXE Al14. Extraits évalués de maniere qualitative. Ecfiantlongitudinal

Code: HI_16 2 L1

A man arrived to a city in a train looking for a good job. He found job in a ice cream store in which he was
going to work as a seller in the store. He has a great motivation when he saw his partner making such a
great ice creams in a very fast way but he began making the ice cream s he realized that he was so bad
at his job and when a beautiful girl enter to the store he got embarrasing so he take out his cloth of seller
and bought an ice cream.

Code: HI_17_2 L2

He arrives to the city looking for a job. Someone offers a job in an ice cream shop as a barman that
prepares ice creams. The barman that was first at the shop was very good and fast preparing the ice
creams. He do an excellent. The next day, he arrived at the ice cream shop but he do a terrible work
because he was very nervous and for that job you need a lot of practice. When a girl enter to the ice cream
shop he feels embarassing because what he was doing was terrible so he takes out his barman dress and
the boss see him like that so he was not working anymore.

Code: HI_14 3 L1

The story of the film starts with a man that arrive to a new city and as he is new at that city he starts
looking for job. Finally he finds one and the boss of the restaurant tells him that he needs another clerk as
good as the one that already work there. He tells to the owner of the restaurant that he can be as good as
the clerk that works already there and acept the job. The next day he is already working but eventhough
he trys to do his job well and be an expert, he can't he is a desastre. At the end he quit his job, afer
pretending not to work in the restaurant.

Code: HI_15 3L2

The story is about a boy who sees an announce outside a restaurant or coffee that says "Boy Wanted".

As he is looking for a job he talks with the owner of the place and the owner tells him that he needs a
clerkas good as the one that already works there.The boy accepts. The next day the boy starts working but
he is terrible as a clerk. He inssit in making it right and doesn't give up, but when he sees that in a table
there's a very pretty girl that he knows, the boy seats on the bar pretending he is a client. At the en d his
boss, the owner of the place, notice he is not working so he stand up and quit his job.

Code: HI+_14_8_L1

There's a guy in a bar who is preparing something to drink. he do it in a cool way. He hires a young guy.
The young guy started working and tries to prepare the drinking things as the other man but he couldn't.
Then he saw a girl. he took off his working suit and went out the bar for not coming any more to work
there.

Code: HI+_15 8 L2

The guy of the white hat arrive to a little restaurant where they ar searching a new employ. the owner of
the restaurant point the guy who's making the drinks as say he need an employ as good as that one.
Another day the guy of the hat stars working and tries to do the same thing the other guy did but none of
them he did well. Then a cute girl entes to the restaurant and when he saw her, he took off the cloth of the
work, took a drink, put a coin in the table and left the restaurant putting the carboard of "need new employ"
in the window.

Code: HI+_16_9 L1

A man walks out of some kind of restaurant and places a sign that says Boy Wanted. As soon as he puts
it there a boy sees it and he grabs it and walks inside. When the boy is inside the owner tells him that he
needs a clerk as good as the one they had and he said he could do it. The day after that he begins his job
trying to be as good as the other clerk and he wasn't anywhere near close to it. That same day he sees a
girl that he thinks is pretty. so he takes off his uniform and acts like he didn't work there.

Code: HI+_17 9 L2

A restaurant is looking for a new clerk but they need one as good as the one they had. Ronald gets the
job the day after the sign is hung outside and on his first day he fails to be as good as the other clerk.
While he is working behind the bar he sees a woman. so he takes his uniform off and acts as if he were a
client. His boss sees him having a drink. so Ronald leaves the money and walks right out. when he walks
out he hangs the boy wanted sign back up.
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