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Introduction

Générale

Le développement des nouvelles technologies etdecgés de plus en plus facile ont amené de nombreux
chercheurs a s'interroger sur leur utilisation démslomaine de I'enseignement/apprentissage. Om peu
d’ailleurs constater que plusieurs termes qualifiee domaine de recherche et d'application des
technologies, en particulier, de I'outil informatig La quantité de sigles tels que ALAO (Appremiigsdes
Langues Assisté par Ordinateur), TICE (Technolog@#mkformation et de Communication pour
I'Enseignement), ou plus récemment EIAH (Environeaminformatique pour I'Apprentissage Humain)

illustre le fait qu'il s’agit d’'un domaine d’étudmivilégié.

L'intérét qui est porté a l'utilisation des nouwesltechnologies de maniére générale, et en paeticpbur
I'enseignement/apprentissage, intérét des ensdigeamnles apprenants eux-mémes, conduit a la pfoduc
de nombreux logiciels d’apprentissage dans des themat des disciplines variés. On peut se demasndier
guantité, de méme que l'aspect technologique dééraéns produits, ne sont pas privilégiés par rappta
qualité, c'est-a-dire, 'adéquation du produit ales objectifs d’enseignement/apprentissage. Cetbstion
de l'adaptation des nouvelles technologies a I'apfissage des langues étrangeres est a l'origimoule

travail.

Nous nous intéressons plus particulierement aucararLangue Etrangére (désormais FLE) parce que ce

domaine correspond a notre parcours personneiaétust enseignant.

Parallelement a ces questions, nous traitons uacagwécis de I'apprentissage d’'une langue étranger
savoir, le vocabulaire. Cet intérét est motivé gaux raisons. Tout d’abord, le vocabulaire est amtp
primordial de I'apprentissage des langues. Janmértlon (1989) le qualifie dgivot de I'acquisition Il
s’agit donc d’'un aspect essentiel dans la réflegion’enseignement/apprentissage. La deuxiémenaggie
nous allons développer plus amplement ici, concl&am@ace du vocabulaire en didactique des langdies.
'on observe le traitement du vocabulaire au coute différentes méthodologies du FLE
(grammaire/traduction, méthode directe, SGAV et lppe Communicative), on s’apercoit qu’il n'y a

jamais eu de méthodologie précise et adaptée aoBlgmes d’apprentissage. On note toujours une
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évolution, mais chaque nouvelle méthode n'appoete ge réelle solution aux difficultés posées par la

précédente.

La méthode grammaire/traduction (XVIéme siécle) porte trois objectifs principaux : intellectuel (ou
« formatif »), culturel et littéraire. Ainsi, I'apentissage d’'une langue est considéré comme umétéct
intellectuelle, I'objectif étant donc formatif. Gautorise les apprenants a se servir d’un livrerdenghaire et

d’'un dictionnaire bilingue (Puren, 1988), ce queést’ en rien surprenant, puisque le recours a lgulan

maternelle est & la base méme du principe de laadétgrammaire/traduction.

Cette méthode présente plusieurs inconvénients guicconcerne le vocabulaire. Les mots a appresaire
sélectionnés selon les objectifs culturels etrhités, donc, dans les textes de littérature éslien rapport
avec la valeur littéraire qui leur est attribuéen mpas a leur degré de difficulté (Germain, 199308 plus,

ils sont choisis au hasarek:Au cours d’une méme classe par exemple pouvgtientécitées une liste
de mots et quelques regles de grammaire, dictéoemp, corrigé un theme écrit et commencée une
version orale sans que ces différents matériauxsgrtent entre eux la moindre cohésion
thématique ou grammaticale : le vocabulaire neaggporte pas encore a un centre d’intérét unique

et est choisi au hasard des exempléBuren, 1988, p. 60).

De plus, la mémorisation des éléments lexicaux eaux n’'est pas facilitée, puisque la quantité désmo
nouveaux introduits dans chaque lecon est trégélewGalisson (1971) rapporte que la moyenne gienéra
des Substantifs, des Verbes et des Adjectifs eeAmbs en « -ment » (SVA) nouveaux introduits peote
est de vingt-huit, ce qui permet de situer la mé¢hgrammaire/traduction a la période degaghes
grasses» (Galisson, 1991, p. 6). On considére en effet plus on apprend de vocabulaire, plus on est
capable d'en apprendre, on se trouve dans le cldne « pédagogie de la mémoire et de la répétition
(Porcher, 1995, p.35). De plus, les mots ne sariisnni dans une structure, ni dans un contextes ma

présentés sous forme de listes et classés paralpirabétique (Puren, 1988).

Les langues sont par ailleurs considérées commesyaemes équivalents (cf. figure a). Dans cette
conception, un signifiant étranger (Sa étranger,Saué, noté A sur le schéma) renvoie a un signifian
maternel (Sa maternel, ou Sa m noté B). Ce signifimaternel (B) mobilise le signifié maternel
correspondant (Sé maternel, ou Sé m, noté b)a#fedte au signifiant étranger : le contenu d’'ugnsi
maternel est ainsi considéré comme équivalenta dein signe étranger (Galisson, 1979). Or, lecdpage

de la réalité n'étant pas le méme d’une languee&aurtre, il n'y a pas d’équivalence réelle entresigme
étranger et un signe maternel. Considérer deuwxulsgomme des systemes équivalents implique unerisq

d’erreurs de compréhension de la langue étrangére.
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Sa étranger Sa maternel Sa8am.

(A) o ®

Sé maternel Séé=Sém

(b) ) ()
Figure a — Correspondance des signifiants et sigéséf d’'un mot en langue maternelle et en langue

étrangere dans la méthode grammaire/traduction (8abn, 1979, p. 174)

Enfin, la langue orale est négligée au profit @eit : «toute priorité, méme momentanée, accordée a I'oral
en classe, allait & I'encontre de cette certitufbegée par des siécles de culture écrite, que, cerendit le

proverbe latin, "verba volant, scripta manent” (lests s’envolent, les écrits restemtPuren, 1988, p. 56).

La méthode directe, employée de la fin du XIXénéelsi au milieu du XXéme siécle, s'oppose radicatgme
a la méthode grammaire/traduction. Le principedeste pas passer par la langue maternelle pouéacqt

faire acquérir la langue étrangére. On ne consid@ne pas les langues comme des systemes équs/alent

Suivant les principe de la méthode directe, I'epsaint se sert du contexte physique et visuel imatédi
décrit également les actions qu'il effectue. Orspadirectement du référent au signifiétoute la démarche
est fondée sur le principe (...) d’assimilation signifié au référend (Vigner, 1984, p. 59). Il faut alors
employer des procédés dits intuitifs (gestes, miksg objets, exemples, dessins ou images), sassr e
I'intermédiaire du mot correspondant en langue matke pour I'enseignement du sens des mots (Puren,
1988, p. 129).

L'objectif principal de la méthode directe est aenetnuniquer : la langue est alors considérée comome «
outil de communication au service de ce développerhes échanges économiques, politiques, cultetels

touristiques qui s’accélére en ce début de XXeawest (Puren, 1988, p. 97).

La méthode directe appartient a une périodaches grasses pour le vocabulaire : la quantité de mots
nouveaux introduits dans chaque lecon est treéjepuisqu’il n'existe pas a ce moment-la de moyens
scientifigues de sélection du vocabulaire a enseign de progression lexicale : on retrouve darss le
méthodes directes uneinflation véritablement effrénée du vocabulaiteute lecon sur la cuisine,
par exemple, inclut inévitablement le cataloguespgtee complet de la batterie de ses ustensiles »
(Puren, 1988, p. 195). Cela pose, comme en graraftragiuction, le probleme de la quantité de mots
nouveaux a apprendre. Une autre difficulté résatesda nature méme des mots sélectionnés : le ulzdah
choisi pour les premiéres lecons correspond seuleenéenvironnement de la classe, puisqu'il faétiire

ce qui se trouve dans le contexte. Enfin, la languposée est artificielle puisqu’il n’est pas matuwe

nommer les choses qui nous entourent ou les agtekan fait.
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La méthode SGAV (Structuro-Globale AudioVisuells} eée en France dans les années cinquante. Elle «
des points communs avec la méthode directe : goamse pas par la langue maternelle des appreeants,

I'oral est favorisé, I'écrit étant considéré comuen dérivé de I'orab (Germain, 1993 b, p. 154).

Cependant, contrairement aux méthodes qui I'oradatée, elle se base sur un inventaire de langubstes

du Francais Fondamental, résultant des travaux ehtr€ d’Etude du francgais élémentaire (créé en 1951
devenu le CREDIF en 1954), émanant d’une volord&kaborer a partir d'une analyse de la langue pagl
une gradation lexicale et grammaticale méthodiquiepyisse favoriser la diffusion du francais enilitant

son apprentissage (Puren, 1988, p. 309).

Les listes du Frangais Fondamental se composentale classés par ordre alphabétique et suivant deux
niveaux : un Francais Fondamental Premier degrél4iés mots, élaboré en 1954, et un Francais
Fondamental Second degré de 1609 mots. Le FraRpamdamental a été utilisé par les concepteurs de
nombreux cours de Francais Langue Etrangere, nodatnpour la création de la méthodeix et images de

France éditée en 1958, 1961 et 1971, premier cours S@A¥rancais Langue Etrangeére.

La méthodologie SGAV tient compte de la culturgaat qu’élément de la langue de nombreux éléments
culturels, implicites et explicites, sont présent§§&Sermain, 1993 b, p. 155). Mais elle reste tmigebasée
sur le vocabulaire : kes méthodologies, malgré leurs dires, sont essiégrtient centrées sur le lexique, une

sélection de vocabulaire (Porcher, 1995, p.35).

Elle présente malgré tout des carences au nivealemgeignement du vocabulaire. En effet, la langue
utilisée, bien gu’étant la langue parlée de tossjbrrs, conserve un coté artificiel les personnages

parlent sans hésitation, sans chevauchement nisepr(Germain, 1993a, p. 16).

De plus, le vocabulaire est proposé en gquantitéeiate, puisqu’on s'intéresse plus a la structdeela
langue qu’au lexique. La quantité moyenne de SVAveaux introduits par lecon est de 16, ce qui situe
cette méthode dans la période desmehes maigres (Galisson, 1991, p. 8). Ainsi, la critique deqe a
précédé et la volonté d’améliorer I'enseignemeniadangue a amené a la situation opposée, urieuié,

loin d’étre résolue, étant remplacée par un autsblpme.

Bien que cohérentes, les listes du Francais Fornttaimee sont pas opératoires : les auteurs de aetho
devaient confronter leurs productions aux listes=Buce qui n’était pas une tache aisée vu le nerélavée
de mots présents dans ces listes. Galisson (1@n}jate que ces auteurs se sont permis d’ajousemdes
qui n'appartenaient pas aux listes du Francais &wmedtal. Il donne I'exemple du mot « gant », igndué

Francais Fondamental, mais présent dans dix madiffégents.

Un autre probléme, lié aux collocations, a été déndopar Galisson (1971) : en essayant d’orgariesr
listes du Francais Fondamental par un inventagengtique et syntagmatique, il s'est apercu quenicsrt
mots étaient des « mots isolés », c’est-a-direlguié pouvaient étre associés avec aucun autredmot
Francais Fondamental. En effet, les mots nécessaianquent aux mots fréquents pour construire un
contexte (Bogaards, 1994). Ainsi le verbe natumadiet associé a « étoile » est « brille » (absestigies du
FF), et «on ne sait que faire de la « vache fondamentalgarce qu’on ne peut pas la « traire » et qu'iyn’

6
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a pas d’ « étable » pour la rentrer ! Il en va déme du « vent » qui ne « souffle » pas, du « toamerqui

ne « gronde » pasx». (Galisson, 1971, p.15). Cela a démontré qudraioement a ce qu’ont pensé plusieurs
auteurs de méthodes, le Francais Fondamental rsaapporté une solution définitive au probléme du
vocabulaire. Galisson (1971) reconnait tout de mémeérancais Fondamental le mérite d'étre le prefie

avoir posé sérieusement le probléeme du vocabdaixeconcepteurs de manuels.

On peut encore évoquer I'un des principes de lehoaet SGAV consistant a se servir d'une image pour
représenter les signes étrangers. Suivant le schéspasé par Galisson (figure 1.10), le signifi@manger

(A) renvoie implicitement a son propre signifié fa@r un référé fictif (une ou plusieurs images éspntant

ce que le signe étranger doit nommer). Ainsi, ¢mi§ié étranger Sé é. est considéré comme diffédent
signifié maternel Sé m. : on ne suppose pas quéeles langues (langue maternelle des apprenalasgie
étrangére) sont deux systéemes équivalents. Cepelidayge ne peut empécher I'apprenant d’avoir teso

a sa langue maternelle pour comprendre les mote eprrespond donc pas a I'un des objectifs de cett

méthode.
Sa étranger [ Sa maternel SaBam.
Sé maternel Séé=Sém
(b) (?) (b)

Figure b - Correspondance des signifiants et sigé#f d'un mot en langue maternelle et en langue
étrangere dans la méthode SGAV (Galisson, 1979, 14)

La méthode communicative semble, dés les annéemnseidix, apporter une nouvelle approche de
I'enseignement/apprentissage. En effet, elle setr&esur I'apprenant, qui devient en grande partie

responsable de son apprentissage (Germain, 1993b).

Elle se base sur linventaire de langue du Cordeila Coopération Culturelle du Conseil de L'Europe
réalisé en 1971n niveau seujl1976). Le recueil d’informations a été réalisé ptus a partir de critéres de
fréquence et de disponibilité comme c’était le dasla méthode SGAV, mais a partir des besoins de
I'apprenant, en posant la question de savoir conetea quelles fins il aura besoin d'utiliser ladae qu'il

apprend. On s’intéresse ainsi aux « besoins laagagi besoins qui définissent le contenu a enseign

Le Niveau Seuil présente les intentions de comnatioic sur une colonne a gauche, et les expressions

linguistiques qui leur correspondent sur la colodedalroite. Cependant les situations de communitdtjui

7
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permettraient de déterminer dans quel(s) cas diseutel énoncé) ne sont pas indiqguées (Germaia3)19
Les travaux pour I'élaboration diliveau Seuilont permis de donner une place prépondérante a

'enseignement des langues aux adultes (Sprin§86)1

Un autre changement concerne les documents utdisétasse : I'emploi de documents authentiqguest-c’
a-dire, de documents non expressément congus pomiruélisés en classe de langue, est préconisé.
L'utilisation des documents authentiques permesiaile présenter le vocabulaire en contexte et dass
situations naturelles, et non plus artificiellesep€ndant, cela pose le probleme de la quantité ats m
nouveaux et de la cohérence et des liens avemlauco« le travail sur les documents authentiqaetic(es

de journaux ou autres) introduit de facon non @éé& une masse de termes inédits dont le réemigsi n

gue trés lointain » (Tagliante, 1994, p.40).

De plus, le vocabulaire n'a plus une place ausgonmante que dans les méthodologies précédentes .
«l'apparition des méthodologies communicatives a wume influence moins radicale sur le rdéle du
vocabulaire que sur celui de la phonétique, mdis alproduit une diminution considérable du vocalinel

et de son importance dans les méthodologies pédagegp (Pocher, 1995, p. 35).

Quant au Niveau Seuil, il comporte une partie «abataire », mais elle reste peu importante paradpp
'ensemble du contenu (Porcher, 1995). On se ptgmcades formes linguistiques globales, pas des

probléemes mémes d'apprentissage du vocabulaire.

Méthodes | Grammaire/traduction Directe SGAV AC
Sélection textes littéraires contextuel Frangais Niveau Seull
Fondamental
Type littéraire descriptif fréquence besoins langagiers -
+disponibilité communication
authentique
Quantité élevée élevée faible modérée
Rapport a la LE =LM LE LE LE +LM pour explications
LM
Oral/écrit écrit oral oral oral / écrit

Tableau a — Le vocabulaire dans les méthodologiadtLE

En 1978, le vocabulaire est encore un parent paderéa pédagogie du francais (Grossmann, Calaque,
2000). Qu’en est-il actuellement ? Les derniereed@ies montrent un regain d’intérét pour le votaibe,
du moins en théorie. Porcher affirme, en 1995, «jlés mots sont redevenus la chair de la langue uhetf
a mesure que la lexicographie avance, ainsi quitdgonnaire, le poids du vocabulaire regagne,'snlose

dire, de la qualité pédagogique(p.36). Cependant, aucune méthodologie n'esteréeht mise en place

8
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pour favoriser son apprentissage dupoint de vue méthodologique, le vocabulaireeresinfiné dans un
simple role de figurans (Girardet, 1994, p. 166).

On constate un paradoxe entre les Sciences du gangaur lesquelles le lexique est un théme deerebb
important, et la didactique du vocabulaire, quirdopeu de résultats (Grossmann, Calaque, 20003i, Ads
enseignants ne savent toujours pas quels contesegyaer, et de quelle fagon, c’est-a-dire, suivamsles
méthodes et avec quels outils. Malgré les apperia dinguistique et de la didactique, la vocalrelaeste a
la charge de l'apprenant. Grossmann et Calaque0Oj2@0tent par ailleurs que ce qui manque aux

apprenants, ce sont des mots de différents domalagdusieurs disciplines, et leur usage.

Notre étude doit nous amener a nous interrogelasfacon dont on peut aider réellement I'apprenmamir
son apprentissage de vocabulaire dans un enviramdanformatique, et nous conduire ainsi a réfléobin
seulement sur la langue, mais également sur lesinsede I'apprenant. Elle se situe dans le cadse de
recherches entreprises dans le Laboratoire de Réwesur le Langage, et en particulier, au seigrdupe
DILEMA.

Cadre institutionnel : LRL et groupe DILEMA

Notre travail de thése s’inscrit dans le cadre dojgp Aide Multimédia a I'Apprentissage des Langues
(désormais Amal). Ce projet d’étude universitaiogt® sur la mise en place d’'une structure de trayai
aide I'apprenant dans sa tache d’apprentissageahciis Langue Etrangére, en prenant en consioérat

potentialités de I'hnypermédia.

Il s'agit de l'un des trois projets du groupe DILBM(DIdactique des Langues et Environnements
Multimédia d’Apprentissage), appartenant a I'éguipieangue Naturelle et Environnements Informatiques

d'Apprentissage » du Laboratoire de Rechercheesuahgage de I'Université Blaise Pascal, Clermont 2

L'une des orientations de recherche de ce groupsiste a concevoir des prototypes informatiques|tas

de réflexions théoriques sur les domaines liéagplentissage des langues étrangéres, puis a reenéer

ces prototypes dans des centres de langues pdacteolet analyser des données. Les résultats sle ce
expérimentations doivent ensuite étre pris en cenmutur la réflexion théoriqgue de départ et perraettr

d’améliorer les prototypes existants.

Les deux premiers projets du groupe DILEMA étai@atmputer-Assisted Multimedia Interactive Language
Learning Environment (désormais Camilket) Stratégies d’Apprentissage dans le Multimédiésédmais
Sam). Camille et Sam sont a l'origine de la miselkace du projet Amal. La présentation de chaqogepr
nous permet de situer notre problématique de rebbed’aide a I'apprentissage du vocabulaire dans un

environnement hypermédia.
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Le projet Camille

Le didacticiel CAMILLE : Travailler en Francea été congcu dans le cadre du projet européen LINGU
intitulé Camille©. Lancé en 1993, le programme LINGUA avait pour det favoriser et d’améliorer
I'enseignement et l'apprentissage de langues earoms dans les pays membres de I'Union et de
développer les échanges au sein de la CEE (Gil@®5). Les différents partenaires de ce projet (The
University of Teesside, Middlesbrough, Angleterténiversité Blaise Pascal et Université d’Auvergne,
Clermont-Ferrand, France, De Haagse HogesschoolHage, Hollande, Universidad Politécnica de
Valencia, Valence, Espagne) devaient chacun créerdalacticiels pour I'apprentissage des langudesa

niveaux différents et avec des objectifs variésssyport hypermédia.

L'Université de Valence a concu plusieurs logicigds le cadre du projet Cam@le Espafiol Interactivo
(espagnol pour débutants, Editorial Difusion, 19%9pafiol en marchdniveau intermédiaire, Editorial
Difusion, 1998) Valencia InteractiuBromera, 2000);Bienvenido a bordo(Libra multimedia, Ltd, 2000)
et Vida urbana (Libra Multimedia Ltd, 2000). L'équipe de Hollande quant a elle réalisknteractief

Nederlandgniveau débutant), qui n'a pas été commercialisé.

Les objectifs de I'équipe francaise étaient de timer des activités correspondant au Dipldme di&suen
Langue Francaise Premier DegQ(BELF) pour un public spécialisé, et de réflécgnieur mise en place sur
une plateforme hypermédia. Le projet Cangilla ainsi abouti & la réalisation du didacticielpfieentissage
du Francais Langue Etrange@GAMILLE : Travailler en FranceCongu et développé au Laboratoire de
Recherche sur le Langage, de 1993 a 1@2JIILLE : Travailler en France&omprend deux module®\:la

recherche d’'un empla@tL’acte de vent¢Chanier et al, 1996).

Le module 1 comporte des activités liées au themd'aeimploi, telles que la rédaction d’'un CV ou la
préparation d’'un entretien d’embauche. Le modutm2cerne le francgais des affaires, et se destidesa
apprenants adultes de niveau intermédiaire a avancErancais Langue Etrangére, spécialisés dans le
domaine de la vente. L’objectif déAkte de ventest de permettre aux spécialistes de pratiques Eavoirs

et savoir-faire dans la langue cible : ce didagticie vise donc pas spécifiquement I'apprentissigyda
vente. Les concepteurs @AMILLE : Travailler en Franceont élaboré des activités en tenant compte des
résultats d'une enquéte, préalablement menée am@terFerrand auprés d’enseignhants de langues
étrangéres en Sciences Economiques et aupréspimsables de formation de P.M.E. / P.M.I. Cetteuéte

a révélé que les besoins en langue étrangére d@amorhaine du francais des affaires concernaient
I'utilisation du téléphone, les problémes de remment (pour les stages ou les emplois), le seaficés-
vente et le suivi de la clientéle. Ces besoinsdomic été traduits en activités diverses dans leutea?l de
CAMILLE.

! Dipléme délivré par le Ministére de 'Educationtiaale francais, créé en 1985. Voir sur la toilenw.ciep.fr
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Le résultat du travail réalisé par I'équipe fraseaest d'autant plus intéressant qu'il a donné dieune

évaluation avec le projet Sam.

Une évaluation de CAMILLE : le projet Sam

Le projet Sam (appelé a I'origine Camille+) a palnjectif général d'évaluer le didactici@AMILLE :
Travailler en France partir d’expérimentations menées parallélemer@entre Audio - Visuel de Langues
Modernes (CAVILAM) de Vichy en France et a I'Allie@ Francaise d’Ottawa au Canada. Ce projet est né
d’une collaboration entre deux équipes de recherthestitut des langues secondes d’'Ottawa etR. LIl a

ainsi été élaboré par une équipe pluridisciplinaii@mposée de chercheurs en France et au Canaska : L
Duquette, (Institut des Langues secondes, Unigedsdttawa, Ottawa, Canada), Michel Laurier (Unsigr

de Montréal, Montréal, Canada), Thierry Chanierigersité de Franche-Comté, Besancon, France), Maguy
Pothier (Université de Clermont 2, Clermont-Ferradféince) Delphine Renié (Institut des languesrsdes,
Université d'Ottawa, Ottawa, Canada) et Anne ldadniyersité de Clermont 2, Clermont-Ferrand, France)
Ce projet a bénéficié d’'une subvention de 'AUPBUREF, dans le cadre du réseau FRANcophone de
I'Ingénierie de la Langue (FRANCIL), et d'une cdhtrtion du Bureau des Technologies de I'Apprentissa

— Développement des ressources humaines Canadg,(Bportée a I'équipe canadienne.

Sam fait partie des projets qui visent a I'améliora des environnements d’aide a I'apprentissage de
langues. Ses objectifs consistent a étudier ledi@ne les caractéristiques personnelles des apuieet la
fagon dont ils apprennent dans un environnemenermy@dia (Chanieet al, 1997). Cette étude s’est
appliquée a recueillir des renseignements surdéed® certaines variables contextuelles dans l&agssage,
comme le milieu socioculturel, le niveau de compégelangagiére, le type de personnalité et I'atétdes

apprenants face a 'ordinateur.

Nous présenterons dans le chapitre 2 notre démateheecherche concernant I'expérimentation Sam.
L’'analyse des données recueillies (abordée dadsdpitre 3) est un apport a la réflexion pour bélaation

du projet Amal.

Elaboration d’'un module d’aide a 'apprentissage : AMAL

Le projet d'étude Amal a pour objectif général lasenen place d'une structure de travail qui aide
I'apprenant dans son apprentissage du francaisstlla la fois un projet d’étude théorique (portsut
I'apprentissage) et de développement d’'un prototyipae vise pas uniquement I'élaboration d’acésit
mais également I'expérimentation dans des centrdargjue, la correction et 'amélioration de cetdvaés,
s'inscrivant ainsi dans une dynamique réflexiombération (conception), expérimentation, réflexion,

nouvelles propositions (amélioration).

2 Association des Universités Partiellement ou Eetiéent de Langue Francaise — Unité de REchercheRairdeation
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Le projet Amal est ainsi basé sur I'expérience decbnception de logiciels de FLE, en particulier,
CAMILLE, sur une réflexion portant sur les environnemenfermatiques, ainsi que sur les résultats
d’expérimentations, issues du projet Sam. L'objegdinéral d’Amal est d'utiliser les potentialitég’gffre
I'outil informatique pour aider véritablement I'agmant, tout en tenant compte de son style d’apissamge,

de ses difficultés personnelles, et en favorisantaitonomie.

A la différence de logiciels basés uniquement surcobmpréhension, le moduldMAL est axé sur
I'apprentissage. Il doit donc permettre non seulende développer la compréhension (notamment la
compréhension de I'oral) et le vocabulaire autaittémes de la vie quotidienne, mais aussi « déaquve a
apprendre ». Le projet Amal vise un public d’apjr@s étrangers, adultes et adolescents, de nivdauaiht

a avancé en FLE, apprenant un francais générahi@Po1998 b). Le public d’apprenants est ainsiédént

de celui dd_'Acte de Ventecensé étre spécialiste du domaine

Pour que le module soit adapté aux publics viggshbix des documents qui sont proposés dans lelmod
AMAL se base sur les niveaux de langue établis paotesdll de I'Europe. Les documents authentiques
varient selon le support utilisé (texte écrit, dmemt audio, document vidéo), les niveaux de langue
(élémentaire, moyen, avancé), les registres deutar(goutenu, standard, familier), les genres (artic

interview...) et les themes.

Le moduleAMAL propose ainsi un travail autour de documents atitiiees, sur lesquels sont basées les
activités, mais également des ressources intégaéesnodule. Ces ressources sont de cingq types:
« Communication », « Culture », « Grammaire », @Rmes de |'oral » et « Vocabulaire » (Pothier9&9

a).

La description du modul&MAL, et plus particulierement, de la ressource « Volzate », sera réalisée de
facon plus détaillée dans le chapitre 4, cetteorgse étant congue en fonction des problématiquesnqus

abordons.

Les trois projets que nous venons d’évoquer peuserdéfinir selon les types de recherche auxqigels i
correspondent, tels que la recherche théorigueclerche-développement et la recherche actionn@ola
fait remarquer Maguy Pothier (2002), la terminobogimployée montre une certaine opposition entiguce
est théorique et ce qui tient a un travail pratiqCependant, ces types de recherches n’exclueribpgsirs

le théorique ou le pratique.

Recherche théorique, développement et action

La recherche théorique inclut les recherches eellijgnce Artificielle et Traitement Automatique le
Langues Naturelles. L'EIAO (Enseignement Intelligeemt Assisté par Ordinateur, ou plus récemment,
Environnements Interactifs d’Apprentissage par @atéur) est un exemple de recherche théoriquei@Ppth
2002).
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La recherche-développement est également appetsherche de développement » (Van der Maren, 1996).
Elle peut étre de trois sortes : le développementahcept, le développement d'objet ou d'outil lest
développement ou le perfectionnement d’habiletéssgpmelles en tant qu'outils professionnels. La
recherche-développement ajoute le théorique adtqgpe, mais son aboutissement consiste également e
une réalisation. Dans le domaine de I'enseignemestangues, cette réalisation consiste essentitieen

I’élaboration de didacticiels.

La recherche-action est ainsi décrite par HenrtiR®1(2002 : p. 267) : « Une recherche-action seppme
dialectiqgue entre recherche et action : la recteerfeit progresser l'action et I'action fait progses la
recherche. Une recherche qui vise I'action n’estyo@e recherche-action ». La recherche-action wspin
gue la recherche développement, en ce sens owdtifbj ou I'aboutissement - n'est pas simplemems u
réalisation partant d’'une réflexion théorique, maipossibilité d’évaluer ensuite ces productiqrayr faire

évoluer les pratiqgues, tout en se basant sur désri¢ls. Elle «ise le changement, encourage

I'innovation et s’appuie sur une réflexion critigu€Rézeau, 2001 : p. 3).

C’est dans ces deux derniers types de recherclees’igpgcrivent les projets qui concernent notrgdilade
recherche. En effet, Camille a consisté en un d@peiment d'objet, Sam et Amal visent |'évaluatias d

productions pour faire avancer la réflexion.

Le projet Amal a ainsi pour objectif I'élaboraticet I'évaluation d’'un module hypermédia qui aide
I'apprenant dans son processus d’apprentissagéHu@est dans ce contexte que s’'insérent notratirat

ses objectifs.

Objectifs de la thése

Les objectifs de notre thése sont de mener unexiéfi sur I'apprentissage du vocabulaire dans un
environnement informatique d’apprentissage poumnise en place d’'une aide réelle, et pour I'élabonat
d’'une ressource « Vocabulaire » adaptée aux besein@pprenant, dans le contexte du Francais Lengu
Etrangeére. Ce travail participe ainsi a la réflexsur I'aide a I'apprentissage dans le contextenth mais
également, de facon plus générale, sur les enwroants informatiques d’apprentissage et leur atiapta
I'apprenant. Plusieurs problématiques sont liées @hjectifs visés : une problématique générale ext d

problématiques sous-jacentes.

Problématique générale

Le caractére innovant des nouvelles technologiesnnte toute nouveauté en matiere de support
d’enseignement/apprentissage, donne lillusion tpus les environnements informatiques d’apprergessa
conduisent obligatoirement a I'acquisition des cétepces et des connaissances préalablement déesmin
comme objectifs, et qu’ils apportent une aide aagmgirentissage. Or, on ne peut se limiter a pldcer

contenu sur un support, aussi novateur soit-ily mptil y ait apprentissage. La problématique géteéde

13
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notre travail consiste a nous demander de quajtnfane aide efficace, c'est-a-dire, adaptée asgibe de
I'apprenant, et disponible au moment ou il en alegpeut étre apportée dans un module hypermédies

le cadre de I'apprentissage de vocabulaire. Cettielématique générale pose d’autres questions.

Problématiques sous-jacentes

Pour comprendre de quelle fagon l'aide peut éfieagfe pour un apprentissage de vocabulaire, isriaut
répondre a plusieurs questions. Ainsi, nous dew#fisir I'aide, et réfléchir a la fagon d’adaptéaide a
'apprenant. Il faut alors analyser le processuEpdientissage et les caractéristiques de I'apptreuaur
connaitre les éléments de détermination d’'une adthptée. Il est aussi nécessaire de s’interrogecesu
gu’est I'apprentissage du vocabulaire. Les diffegsrproblématiques posées par l'aide a I'apprexgessiu

vocabulaire dans un environnement hypermédia nouaroenée a procéder a différents types d’analyses.

Etapes de Iétude

Notre travail de recherche a été réalisé en plusiétapes. Nous avons ainsi commencé par réflécixir
guestions liées a la compréhension des procesappréhtissage, a I'apprentissage du vocabulaltaida a
I'apprentissage et a I'hypermédia. Nous avons égahe effectué une étude de données, pour avoir une
dimension liée a l'utilisation effective d’'un didagel d’apprentissage du FLE par le public viséotig
travail est ainsi lié a plusieurs domaines de mettes concernant la psychologie cognitive, le legiq
I'étude de I'hypermédia, la recherche qualitatitegeantitative, et les travaux sur les caractéjsts des
apprenants. Les résultats de ces études contribuaméflexion sur I'aide. Nous avons présentétapes de

notre étude dans les différents chapitres de tiedse, comme suit.
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Plan de la thése

Notre travail de thése se présente en quatre cbapit

Dans le chapitre 1, nous élaborons le cadre thdéerdge notre recherche. Nous traitons plus préciséme

I'apprentissage, I'apprentissage du vocabulaiegdé®, et le multimédia.

Le chapitre 2 concerne I'expérimentation Sam etdesnées que nous avons analysées. Il présente I
description de I'expérimentation, le type de domnéecueillies, les outils employés, et les questida

recherche de notre étude.

Le chapitre 3 comporte I'analyse et les résultatsdtre étude de données liées au vocabulairefatdan

dont ces résultats contribuent au projet Amal.

Enfin, le chapitre 4 traite de 'aide a I'apprentige du vocabulaire dans les environnements infaquess.
Nous tentons d’établir une typologie des aidesréirpdiiune analyse de logiciels, et nous voyongjdelle
facon l'aide peut étre adaptée a I'apprenant. Nomasentons également la conception et le dévelopmpem
de l'aide a l'apprentissage du vocabulaire et deetsource « Vocabulaire » du mod@BIAL en tenant
compte des apports de la réflexion menée sur l@apmsage du vocabulaire en environnement multianédi

des résultats de Sam.
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Chapitre 1

Cadre de la recherche

Notre sujet d’étude concerne l'aide a I'apprentiesdu vocabulaire dans un environnement hypermédia.
nous semble nécessaire, pour commencer, de cempotions liées a notre sujet, afin d’élaboreraére de
notre recherche. Ainsi, dans ce premier chapitreysnallons étudier les concepgpprentissage
apprentissage du vocabulajraide, et environnement hypermédi€hacun de ces concepts composera une

partie de ce premier chapitre. Nous conclurongesuapports de cette réflexion au projet Amal.

1.1 | L’apprentissage

La compréhension des mécanismes de |'apprentissagespond a la question suivante : qu’est-ce
gu'apprendre ? Cette question semble tout a la déisérale et complexe, et 'on ne peut y répondre
aisément. Plusieurs chercheurs en didactique dgsda se sont intéressés a cette problématiqisgyueiie

est au cceur des préoccupations dans ce domaine.

Dans cette partie, nous ferons tout d’abord unepawaison des termes « apprentissage » et « atquisijt

ainsi que « apprentissage » et «enseignementw,'aaalyse de ces couples, tant opposés que
complémentaires, offre un regard sur l'apprentissagus des angles variés, et contribue ainsi a une
meilleure définition de cette notion. Puis nousrems ce que la psychologie cognitive apporte a la

compréhension de ce processus, le moAMAL se situant dans cette perspective cognitiviste.

Notre approche de la notion d’apprentissage teintg e contribuer & une meilleure compréhensioceale

processus et par la méme, a une élaboration raieatinne aide a I'apprentissage du vocabulaire.

1.1.1. Apprentissage/Acquisition

La définition de I'apprentissage et de I'acquisiti@t les distinctions que I'on peut établir ertes deux
termes, ont été — et restent toujours — I'objebhdmbreux débats, comme I'attestent une majoritéal@ux
réalisés dans ce domaine. Notons par exemple gash&n distingue I'apprentissage (« learning »), et
I'acquisition (« acquisition »), dans le titre méahe son ouvrage (1981). La plupart des articlasugtages
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qui traitent de lI'apprentissage s'attachent a pri€sedes acceptions pour ces deux termes et tedeent
démontrer a quoi chacune de ces notions renvoite dbjectif n’est pas ici d’apporter un nouveainpde

vue mais de voir de quelle facon nous pouvons bléftremployer ces mots dans le cadre de ce travail

L'apprentissage et I'acquisition considérés en tar processus sont comparables par le fait qé'dsltent
tous deux en une augmentation des connaissanceap@enant/acquérant, mais plusieurs aspects

permettent toutefois de les différencier.

Le premier trait qui distingue les processus d’apfissage et d’'acquisition concerne les caractéres
volontaire et conscient ou involontaire et incoastide ces deux activités. Le dictionnaire de digae du
frangais (Cuq, 2003) note ces caractéristiques Bendéfinitions qu’il propose : I'apprentissage @éfini
comme un «nsemble d’activités volontaires et conscienteantisle fagon explicite I'appropriation d’'une
compétence, d’'un savoir ou d’une informatio(p.20). L'acquisition est kivolontaire, inconsciente, le fruit

de la participation a une situation de communicatbont la finalité principale n’est pas I'approptian

d’'une compétence ou d’un savoifp:20).

Le second trait qui permet de différencier ces dmoxessus est liée au contexte dans lequel dérsrilent.
Ainsi, on considere que I'apprentissage a lieu @ieminstitutionnel et I'acquisition se produit emilieu
naturel. Vasseur (1993) explique d’ailleurs quielene « apprentissage » a étéégligé un moment parce
que trop étroitement identifié a la situation sdma» (p.29). Cependant, on retrouve un autre courant
de pensée selon lequel I'apprentissage et I'ad@gpnsie doivent pas étre distingués par le miliengdlequel

ils ont lieu. Ainsi, Gisele Holtzer (2000) souligngue «'institution scolaire n'est pas le lieu
d’apprentissages exclusivement formels et des ‘@pjssages” informels peuvent s’y produire (avec
internet par exemple). On ne peut donc continuepPoser apprentissage en milieu scolaire et actjorsi

en milieu naturel» (p. 9). Il semble alors que le milieu instituiiee| favorise I'apprentissage par la mise en
place d’activités précises et choisies en fonctitwbjectifs, mais n'empéche pas pour autant le ggsas

d’acquisition.

Ainsi, plutét que d’opposer institution et milieatarel, il faut plutét s'attacher a définir les pessus méme
d’apprentissage et d'acquisition. Krashen (198Ihgare I'acquisition d’'une langue étrangere au @ege
d’acquisition d’'une langue maternelle ou secondel’pafant. Ce processus peut se produire lorsquél
interaction dans la langue cible et lorsque lestsig'intéressent plus au contenu des messagssiigaqu’a

la forme de ces messages. L'acquisition concegiadoration de regles intériorisées. L'apprentissagant

a lui se référe a la maitrise de régles explicjtéea la correction des erreurs. On considérdapaéme que
'acquisition en tant que processus n'est pas obbde. Gisele Holtzer (2000) souligne par ailleurs
'apparition dans les années 90 de I'hyperonym@ptra@priation », utilisé par quelques didacticiemaip

« neutraliser la dichotomie acquisition/apprentissag@&ug, 2003, p.25). Dans le cadre notre travail, il
nous semble difficile de savoir si 'apprenant oyl ou acquiert le vocabulaire. Cependant, notjectb

est d’aider I'apprenant dans un environnement meliia ou des objectifs et des activités liées a ces
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objectifs sont mis en place pour le vocabulairesfAinous parlons d'aide a I'apprentissage, enidérent

que I'environnement multimédia permet I'appropnatdu vocabulaire.

Le terme « acquisition » est également employé msgigner non seulement le résultat du processus
d’acquisition mais aussi le résultat du processappientissage, comme on peut le constater dans la
définition de l'apprentissage suivante :essentiellement I'engagement du locuteur dans d’act
d’apprendre, c’est-a-dire de gérer, a divers niveaison acquisition dans les interactions
(Vasseur, 1993, p.29). Dans ce cas, I'acquisit&ir’@formation qui a été transformée en connaissgpar
'apprenant. On peut ainsi dire qu’une connaissa@&e « acquise » lorsque I'on a atteint I'objeatd

I'apprentissage.

Dans notre travail, nous emploierons donc le mapprentissage » (ou « processus d’apprentissagaus)
désigner le processus de mémorisation d’informatlericales, et le mot « acquisition » pour repnéseles
connaissances liées au vocabulaire que I'appreaand mémorisées. Les éléments constitutifs de
I'acquisition en tant que résultat, c'est-a-dies Informations que I'apprenant a comprises, mé@es, et
gu’il est capable de réemployer seront appeléeséléments « acquis ». Les mots transformés en

connaissance de I'apprenant seront donc appelésdiessacquis (cf. figure 1.1).

Nous venons ainsi de voir qu’'en apposant — plutdeérg les opposant — les termes « apprentissage » el
« acquisition », il était possible de rendre congedeur différente nature, tout en reconnaissatieh qui
existe entre eux : le premier peut étre considénénee désignant un processus, le second défindsiatat

de ce processus. Un autre terme est régulierenssotié a celui d’ « apprentissage » en didacticese d
langues : il s’agit du mot « enseignement ». L'gsal conjointe de ces deux termes permet d’apporter

d’autres éléments a la définition de notre problkime.
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Processus
d’apprentissage d'un
mot

\ 4

Résultat du processus
d’apprentissage d'un
mot

Figure 1.1 — Processus d'apprentissage d’'un mot

\ 4

Acquisition d’'un mot

- le mot est acquis
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1.1.2. Apprentissage / enseignement

Il nous semble essentiel de définir, et par la métealistinguer « apprentissage » et « enseignesn@'nne
langue étrangére, ces deux termes étant liés ereemécemment utilisés indifferemment. C’est ereteff
seulement dans les années 1960 Outre-Atlantiquauetours des années 1970 en France, que l'on
commence a faire une distinction entre ces deuxegssus, jusqu’alors confondus (Holtzer, 2000). eCett
différenciation a par ailleurs été exprimée dandylgographie méme : la barre oblique séparatrice de
I'expression « enseignement/apprentissage » agamplacé le trait d’union, qui ne marquait pas autan
différence (Galisson, 1989 a). Nous définissonslfgdement les termes « apprenant » et « enseignauti

représentent les acteurs de ces deux processus.

Nous avons vu que l'apprentissage était défini cenume démarche de I'apprenant pour s’approprier des
connaissances (Cug, 2003). Le mot « apprenant sigrdint celui qui apprend (de la méme facon
gqu'« étudiant » signifie celui qui étudie), insister l'acte d’'apprendre : actuellement, I'apprenast
considéré comme wn acteur social possédant une identité personmell@pprentissage étant undotme

de médiation sociale (Cuq, 2003, p.21). Il est intéressant de notex lg terme « apprenant » n’est pas
récent, puisqu'’il est apparu en didactique desuaaglans les années 1970 (Cuq, 2003) : on luirpi&fé
jusqu’alors le mot « €leve ». On trouve déja, darBictionnaire de didactique des langu@3alisson, Coste
[dir.] 1976), une définition du mot « apprenantensidéré comme un individu en situation d’appesatje,

qui n'est pas « élevé », mais qui apprend.

D’apres leDictionnaire Actuel de I'éducatio(Legendre, 1993), I'enseignement peut étre regemdéme un
processus de communication dont le but est detsusepprentissage. Enseigner n’est donc pas seuie
transmettre un savoir : cela consiste égalemefib@&resser au contenu a faire acquérir et a laienarde
faciliter et d’'aider I'apprentissage. L'enseignanést ainsi plus considéré comme la personne dquaes
centre de l'apprentissage, et qui posséde toutesdanaissances a transmettre a lI'apprenant. 3elon
Dictionnaire encyclopédique de I'éducation et defdamation (Champy, Etévé [dir] 1994), I'enseignant a
aussi pour fonction de responsabiliser les apptsrgui doivent prendre en charge leur apprentisdage
considérations montrent combien I'apprenant est@ur de I'enseignement, et lui reconnaissent um rol
actif : «enseigner, c’est donner aux apprenants les moy&iteitdre rapidement les buts pour
lesquels ceux-ci ont décidé d’investir du temppagfois de I'argent dans I'apprentissage d’une

langue étrangere (Tagliante, 1994, p.14).

Le lien entre I'apprentissage et I'enseignemennd’langue étrangere peut étre décrit de la facvarsie :
I'apprentissage, processus personnel, est lié énaaignement de la langue qui doit provoquer uise @n
charge de [l'apprentissage par [I'apprenant lui-mémfEinsi, I'apprentissage/enseignement (ou
enseignement/apprentissage) doit étre considéréneonm échange entre deux acteurs actifs, I'apptegtan

I'enseignant.
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Le domaine de I'apprentissage/enseignement et if&&rehts éléments qui le composent ont souvent été
représentés a l'aide de schémas. On peut citearticydier le modéle SOMA de Legendre (1993), rejpar
Germain pour la didactique des langues (1993 b3. r€Eprésentations ont pour objectif de concrétiser
différents composants d’une situation d’'enseigndfapprentissage, et de montrer les relations cuweet
s’établir entre ces composants. Ainsi, entre les ttomposants sujet, objet et agent existent typiss de
relations pédagogiques : une relation didactiqoe,relation d’enseignement et une relation d’apssage.
Il est ainsi question d’un « triangle pédagogiqudleus reprenons seulement le modele proposé paplo
Rézeau (2000, p.207), par ailleurs trés complets dequel I'enseignant n’est pas considéré commeagent
(ce qui est le cas des représentations de Legenh@ermain) mais comme le deuxiéme sujet de latitw
d’enseignement/apprentissage (figure 1.2). Le gteadevient ainsi un « carré pédagogique », qundame
place essentielle tant a I'apprenant qu’a I'ensaignNotre problématique vue a travers cette reptéson

concerne donc les sujets apprenant et enseigramt,abjet, le vocabulaire.

La définition de l'apprentissage que nous avondétae faire par une approche comparative avec
I'acquisition et I'enseignement serait toutefoicdmpléte si 'on ne s’attachait pas a comprendee le
processus mentaux de l'apprentissage. Nous aHlors voir de quelle fagon I'apprentissage semigle s
produire, autrement dit, comment des informatioegiehnent des connaissances acquises par I'apprenan
Nous nous référons a la psychologie cognitive, tcpite des processus d’apprentissage et des différe

types de connaissances de I'étre humain.
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1.1.3. Apprentissage et psychologie cognitive

De nombreuses recherches en psychologie cognéintertt de comprendre en particulier les mécanistaes
I'apprentissage. La définition suivante, écrite pardif (1997 : p.15), montre de quelle facon csttence
étudie le processus d'apprentissage La« psychologie cognitive est axée sur l'analyseleet
compréhension des processus de traitement derhiation chez I'étre humain. Elle touche aussi,
mais a un degré moindre, a la reproduction de cexgssus. La définition des objectifs de la
psychologie cognitive donnée par Michel Fayol ()9@tiroduit quant a elle la notion d'adaptation :
«I'objectif de la psychologie cognitive est doncatenprendre, expliquer, modéliser les activités
mentales effectuées par un sujet actif en vueatiapter aux situations (p.11).

La psychologie cognitive vise l'analyse et la coéfnsion de la maniere dont un sujet traite des
informations et les assimile. Elle s’intéresse teckn aux mécanismes de construction de la cesaace.
Elle contribue également a la compréhension deségmement/apprentissage, tout en considérant les
différents types de connaissances, ainsi que fese®de I'apprentissage. Nous allons analyser aiesspde

maniére plus précise.

Les mécanismes de construction de la connaissance

Suivant les théories cognitivistes, I'apprentissage une construction du savoir, qui permet d'étatds
liens entre les nouvelles informations et les c@samces antérieures. Les nouvelles informatiom$ so
transformées en savoir: elles deviennent ainsindavelles connaissances. Celles-ci s'ajoutent aux
connaissances antérieures, qu'elles peuvent caofion, plus rarement, nier. Ainsi, les connaissance
semblent étre de nature cumulative : les nouvallmsnaissances ne remplacent pas les connaissance

antérieures, mais sont mises en relation avec elles

Pour qu'il y ait apprentissage, il semble donc séa#e, selon cette théorie, que des connaissaoas
présentes en mémoire a long terme, et qu'ellessenis étre liées aux nouvelles informations.
L'apprentissage apparait impossible si 'appremanpeut faire de liens avec ce qu'il connait dégdif va
méme plus loin en affirmant qu’essentiellement, on ne peut apprendre que ce quonait déja (1997 :
p. 39). Sa réflexion suggéere qu'aucun élément rawvee peut étre acquis S'il n'est pas lié a une

connaissance, et qu’une connaissance est déjaaim das que le processus d’apprentissage se produi

Les connaissances antérieures étant donc essentiaihs I'apprentissage, il semble nécessairerderée

que l'apprenant connait déja avant de sélectionneobjectif et de commencer une activité. Les #@étv
proposées doivent alors étre associées aux coanaeesdans la mémoire a long terme de I'appreQaata
suggére que, pour un enseignement/apprentissageaceff il est nécessaire de connaitre I'état des
connaissances de l'apprenant. Ceci pose en pagticld question de [I'évaluation de I'état des
connaissances : en effet, on peut se demandeeguakthodes permettent de savoir réellement ceqjui

acquis par I'apprenant. L'une des solutions coesasta demander a I'apprenant ce qu'il sait. Or\@st pas
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toujours possible d’expliciter ses connaissancel®€s connaissances ne sont pas toutes verbalisables

explicitables par le sujet qui les posséde, mérhesdt’expert> (Cordier et al, 1990, p.93).

Pour tenter de comprendre les mécanismes de cotistrales connaissances, il est également néceskair

considérer les différents types de connaissandgseguent étre acquises par un sujet.

Les différents types de connaissances

Comme nous l'avons vu précédemment, la psychologimitive s'intéresse au processus d'apprentissage.
Elle s'applique également a définir les connaiseansuivant différentes catégories. Elle distingne e
particulier les connaissances déclaratives, praedekl et conditionnelles, ainsi que les connaigsanc

affectives, cognitives et métacognitives (Tard&91).

Connaissances déclaratives, procédurales et coaditelles

Les connaissances déclaratives, procédurales ditioomelles peuvent étre définies séparément. i,

elles semblent liées et non distinctes dans la ntérhamaine.

Les connaissances déclaratives sont les connagsahéoriques, par exemple, la connaissance de la
définition d’'un mot ou d'une table de calcul. Ellssnt considérées comme verbalisables (Cordief, et a
1990). Ces connaissances sont statiques et dadeent étre traduites en connaissances procéduraigs p

gu'’il y ait action.

Les connaissances procédurales, souvent décritemede savoir-faire (Cordier et al, 1990), corrasfant
a la réalisation d'une action : elles sont dynaragull s’agit, par exemple, d’'étre capable de faine

addition. On peut considérer qu’elles sont la reisepplication des connaissances déclaratives.

Les connaissances conditionnelles concernent leditoans de I'action : par exemple, identifier damse
série de problemes mathématiques ceux qui demandengoustraction. Les connaissances conditiorsnelle
permettent le transfert des apprentissages, cdsea I'application des connaissances déclaratiges
procédurales dans divers contextes. Ainsi, on dénsiqu’un expert dans un domaine particulier ektic

qui peut appliquer ces connaissances dans diffécemtextes.

Il ne suffit donc pas qu’un apprenant connaiss#élnition « par coeur » d’un mot pour considéreil gua
apprentissage. L'apprenant doit également sav@licqaer cette définition (connaissance procédurale)

connaitre les conditions d’application (connaissacunditionnelle).

A cette catégorisation des connaissances s'ajodigaiement les connaissances affectives, cogniéves
métacognitives. Leur prise en considération danstregail nous aide a mieux cerner la notion

d’apprentissage.
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Connaissances affectives, cognitives et métacogedi

Les connaissances affectives sont liées aux exp@&sescolaires précédentes, a la reconnaissanbeitdede
I'enseignant et de la valeur que I'apprenant doairle tdche d’apprentissage, ainsi qu’'a la percemioe
I'apprenant a du contrble possible de sa réus€itda suggeére donc qu'un enseignement efficace doit
permettre a I'apprenant non seulement de conrlatrebjectifs des activités proposées, mais atisealier

la possibilité de réussite dans son apprentissage.

Les connaissances cognitives concernent quanes lalimise en relation des informations préserdaees
les connaissances antérieures, la constructioroneatssances, le choix de stratégies qui lui peemiete

mieux possible de réaliser la tache d’apprentissage

Enfin, les connaissances métacognitives permetdentapprenant de gérer la mise en relation des
connaissances antérieures avec les informationgefies, la mise en application des stratégies @miet

I’évaluation de la tache réalisée.

Ainsi, il N’y a pas une mais plusieurs sortes danaissances. Leur distinction peut permettre deuxnie
comprendre le processus d’apprentissage et de ragapter I'enseignement. Les recherches en psygieolo
cognitive s’attachent par ailleurs a définir égageatn’apprentissage et I'enseignement suivant i#érdnts

types de connaissances.

Apprentissage / enseignement en psychologie cogweti

La psychologie cognitive considére I'enseignemeritapprentissage comme deux activités différerttes
traitement de l'information, mais liées I'une autee (cf. figures 1.3 et 1.4, d’apres Tardif, 19p27). En
effet, I'enseignant agit sur les connaissancesspondant aux objectifs d’enseignement mais ausdes
composantes affectives et cognitives de I'appredamtraitement d’informations par I'enseignant astsi

en relation avec le traitement d’informations papprenant.

Il semble que l'apprenant traite, comme nous l'avalit précédemment, des informations affectives,
cognitives et métacognitives (cf. figure 1.3), encernent donc la construction de connaissancesgapar
considération de la tache, le traitement de l'infation et la gestion de ce traitement. Tardif ejysi de plus
gue l'enseignement esk la science de la construction du savoir, de lanstuction de la
connaissance (1997 : p.16). Ainsi, I'enseignement et I'apgissage visent le méme objet, a savoir, la

construction des connaissances.

Par ailleurs, chacun des acteurs de I'enseigneapmntissage joue un rdle bien précis dans cesxtent
(cf. figures 1.5 et 1.6, d’apres Tardif, 1997). ppaenant sélectionne des informations parmi cejlédui
sont présentées et construit ses connaissancesgeaitement de I'information. L'enseignant quantui

planifie les actions pédagogiques avant de lesrenett ceuvre, puis procéde a une évaluation.

La planification consiste a organiser les connaisss, c'est-a-dire, a les présenter, par exemple, ®rme

de réseaux sémantiques, de schémas ou de graphadjned’améliorer leur intégration dans la mémaire

26



Chapitre 1

long terme (en référence a l'organisation des cdesaaces en mémoire a long terme). L'environnement
proposé est élaboré a partir des connaissanceseands de I'apprenant et basé sur les stratéggsitives
et métacognitives. Les diverses taches proposdescemplétes et complexes, permettant a I'appredant

maitriser un ensemble, non pas des sous-ensembles.

En ce qui concerne les actions pédagogiques, dedél’enseignant ne consiste pas uniquement dgeese

les connaissances déclaratives, mais égalemeiregfasorte que I'apprenant réalise lui-méme désrss,

a travers diverses activités, pour permettre leld@pement des connaissances procédurales. Deplesem
et des contre-exemples sont choisis, controléséseptés de fagon ordonnée par I'enseignant adidlel’ a

la construction de regles. L’enseignant peut égalgrenseigner les stratégies a I'apprenant, etdiailans

la mise en application de ces stratégies. Etanhédimportance des connaissances affectives,nibde
important de faire prendre conscience a l'apprendmt sa responsabilité dans la réussite de son

apprentissage, tout en 'aidant a étre plus autenom

Enfin, I'évaluation est sommative et formative leehe porte pas seulement sur les connaissances
déclaratives, mais aussi sur les stratégies cognittt métacognitives. L'évaluation est en effaixée sur

la construction graduelle de la connaissamcé€Tardif, 1997 : p. 70).

Les recherches liées a la psychologie cognitiveearent ainsi les sujets apprenant et enseignasit gile

le traitement de connaissances. Elles identifigateiment plusieurs formes d’apprentissage.
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Pouvoir d’action dans I'environnement

Figure 1.3 — Traitement d’informations par I'appreant (d’aprés Tardif, 1997)
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Figure 1.4 - Traitement de I'information par I'ensgnant (d'aprés Tardif, 1997)
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Figure 1.6 - ROle de I'apprenant (d’apres Tardif997)
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Les formes d’apprentissage

Cordier et al. (1990) citent deux principales fosméapprentissage : I'apprentissage par I'actiby doing-
et l'apprentissage par le tutoratoy being told- (p.97), également appelé apprentissage parugiiin
(Tricot et al., 1998).

L’apprentissage par action peut étre de plusieortes: dans cette catégorie est habituellemersséla
I'apprentissage par la découverte - ou par I'exgilon- dans des situations de résolution de profgem
(Cordier et al, 1990). On parle d’exploration despace probleme (Tricot et al., 1998). L'objecsf iei de
permettre I'acquisition de connaissances procédsirédavoir-faire) et déclaratives (savoirs). L’aamt
doit résoudre un probleme dont il n'a pas la solutimmédiate. Il procede par essais, en testant les
hypothéses qu'il a formulé au départ, afin de gbiparvient a I'état final du probleme (Tricot9a8). Deux
éléments sont essentiels dans I'apprentissage ghana la répétition, qui favorise I'apprentissags le

feedback, qui permet a I'apprenant de se rendréotmsgiil approche ou atteint I'objectif.

L'apprentissage par le tutorat — ou instructionst k& a la transmission de savoirs par un tutewss
plusieurs formes (Cordier et al, 1990). Il s’agit tdaitement et de compréhension de discours orélcat,
illustré ou non d'images, par exemple, lors d'urursomagistral. Le principe de I'apprentissage par
instruction consiste a transférer des connaissaaces apprenants et a les aider a s’approprier les
informations. Il s’agit principalement d’activité® compréhension, dans lesquelles I'apprenangétidibrer

un modele de la situation décrite a partir d’urduee ou d’une écoute. Le sujet n’explore doncligspace-

probléme mais suit un cheminement qui a été détérpar I'enseignant.

Tricot et al (1998) ajoutent aux deux formes d'a&ppissage que nous venons d'évoquer un mode
d’apprentissage par exploration, existant dansadeérec de I'utilisation d'un systeme hypermédia pour
I'apprentissage. Cette forme d’apprentissage sia@mpea a une préparation d’exposé : a partir d'wresigne
générale, I'apprenant doit consulter un ensemblefatimations puis produire un document, qui sera
éventuellement évalué. Dans ce cas, les sujeta tanfois une activité de résolution de problemel@er
un document), et de compréhension (de texte ouadi@s). lIs adoptent ainsi une stratégie d’explonatit
de sélection de linformation, tout en se reprémente but. Il n'existe toutefois pas de théorie de

I'apprentissage par exploration (Tricot et al, 1998

Notre problématique concerne I'apprentissage p#éiorac nous considérons en effet un apprenant en
situation de résolution de probléme a travers de®activités favorisant I'apprentissage de sawisavoir-

faire.

Les différentes formes de I'apprentissage donnient & des études sur les aides adaptées aux différe
problémes surgissant de ces situations (cf. emncpber I'étude de Tricot, 1998 et Tricot et al99B). Nous

aborderons cet aspect dans la partie concernéaae Bal’apprentissage.

De la réflexion menée dans cette premiére partiis npouvons conclure que l'apprentissage est un

processus complexe, unique, mais lié a I'enseigneniéous avons traité de I'apprentissage de facon
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générale, en essayant de définir ce concept edbmprendre comment il se produit. Il serait incorhpleur
notre travail, de nous en tenir a cette définig@mérale de I'apprentissage. Il est en effet erdatd placer

cette notion dans le cadre précis du vocabulailaregue étrangére.

1.2 | L'apprentissage du vocabulaire en langue étrangere

Notre problématique concerne cet aspect particdéelapprentissage d’'une langue qu’est I'appreatie
du vocabulaire. Dans cette deuxieme partie, nousons répondre a la question suivante : qu’estiee q
I'apprentissage du vocabulaire ? L’objectif de eethalyse est de comprendre ou l'aide peut inté@rdams
le processus d’apprentissage du vocabulaire. Noosnencerons par traiter une question de terminelogi
sur I'emploi des termes « lexique » et « vocabelairPuis nous verrons de maniere plus précise enie
mot doit étre considéré, c'est-a-dire, quelles destconnaissances liées aux mots. Nous essaierdims

d’apporter une définition de I'apprentissage duamdaire, et de comprendre de quelle fagon il edyt.

1.2.1. Question de terminologie : lexique ou vocabulaire ?

Généralement, on a tendance a utiliser les terntesique » ou « vocabulaire » pour représenter éenm
concept, car ils désignent tous deux un ensemblmats. IIs ne recouvrent cependant pas tout adait
mémes notions : il est donc important de les défire Dictionnaire de didactique des langu@Salisson,
Coste [dir.] 1976) nous semble apporter une dé&miadéquate, permettant de comprendre ce qundisti

ces deux termes et ce qui détermine I'emploi de du I'autre mot :

» le lexique est I'ensemble indéterminé des élémagtsfiants d’'une langue, constitué d'unités
virtuelles, les lexémes; on parle également deajlexilorsque plusieurs mots sont regroupés

dans un recueil (un lexique de 4000 mots);

* le vocabulaire est I'ensemble de mots employéscffement par une personne ou par un

groupe (le vocabulaire d’'un texte, d’'un ouvragencauteur).

On retrouve cette distinction dans Déctionnaire de didactique du francgais langue égare et seconde
(Cuq, 2003) : «u point de vue linguistique, le vocabulaire remvau discours, alors que le lexique renvoie
a la langue» (p.246). Ces définitions nous montrent que Bsxdermes sont différents, mais également liés.
En effet, les lexemes, unités virtuelles du lexjgdeviennent des vocables (ou « mots ») lorsqsilst

actualisés dans le discours, et forment ainsi tabolaire.

On peut considérer le lexigue comme plus génémrallgwocabulaire, le vocabulaire étant un sousrehke
du lexique. L'étendue du lexique ne peut étre dinese, contrairement au vocabulaire, dont I'étenplenat
étre comptée. Le lexique se compose de mots lexitaxies, ou mots plein, ou encore mots sémansique
c'est-a-dire les noms, verbes, adjectifs, advedmesment) et de mots grammaticaux (encore appedés m
outils ou mots fonctions), c'est-a-dire les déteramits, prépositions, auxiliaires, et certains doer
(Treville & Duquette, 1996).
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Lorsque I'on évoque les mots d'un domaine partayliechnique ou scientifique, on parle de vocatmitie
spécialité. Les mots qui composent ce vocabulairg snonosémiques, et permettent de représenter la

totalité des concepts de la discipline concernéeville & Duquette, 1996).

Dans le cadre de notre travail, nous utiliseronetme « vocabulaire » car il se référe a la pearspnt il
n'est pas possible, pour I'apprenant de languenéée, pas plus que pour le locuteur natif, d’adque
lexigue d’'une langue dans sa totalité, celui-ch&tan ensemble indéterminé. Ainsi nous évoquerens |
vocabulaire que I'apprenant peut mémoriser au coeIson apprentissage, ce qui signifie, un certaimbre
de mots. Nous emploierons donc de méme le termet®npour désigner les éléments composant le

vocabulaire.

On peut aussi noter que le vocabulaire peut étiecacdisponible : on considére en effet que leakwlaire
actif se rapporte a I'ensemble des mots qu’uneopees utilise pour communiquer ; le vocabulaire
disponible est alors I'ensemble des mots qu’unsgrere n'utilise pas mais qu’elle est capable dagil et

de comprendre si cela est nécessaire (Cug, 2003).

La distinction entre les deux termes étant fait®jsnpouvons a présent tenter de définir, de mapicie

précise (et indépendamment du terme « lexiqueexjuéest le vocabulaire.

1.2.2. Qu’est-ce que le vocabulaire ?

Dans l'apprentissage/enseignement des langues, emsepsouvent que les mots sont des données
incontestables et qu’il n'est nul besoin de lesligyer (Bogaards, 1994). Mais il ne suffit pas malus de
traduire les mots de la langue étrangere dans rguta maternelle de I'apprenant pour qu'il y ait
effectivement apprentissage. L’apprentissage mastnon plus une simple mémorisation de listes aks.m

En effet, il faut tenir compte d’éléments essestél’apprentissage de ces mots : la significadiesm mots, le
contexte, les rapports de sens entre les motsiudelaiegues et entre les mots d’'une méme langueyltare,

la forme orale, écrite et syntaxique, ainsi queetgistre de langue. On peut également ajouter aléesents

les liens thématiques entre les mots et les dériwés éléments ne sont pas classés par ordre dtenge :

chacun est essentiel pour I'apprentissage du vdaiadu

La signification des mots

En ce qui concerne le vocabulaire, le premier éfgnessentiel dans I'enseignement/apprentissageed’un
langue que nous tentons d’analyser ici est la di&fin des mots, c’est-a-dire, leur signification'e§&
d’ailleurs généralement la premiere caractéristiduanot a laquelle les apprenants d'une languagéra
veulent avoir accés. La définition permet de cele@oncept que recouvre une unité lexicale, gesirquoi

elle est fondamentale pour I'apprentissage du vdedie.

Les définitions des mots d’'une langue sont contelauns les dictionnaires monolingues, qui représente
outil utile pour que l'apprenant ait accés au sdes mots de la langue qu’il apprend, et un outil
complémentaire d'apprentissage (Galisson, 1991).
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Il faut cependant tenir compte des inconvénients présente le dictionnaire monolingue. En effet, le
définitions contenues peuvent étre trop difficitesire incomplétes. De plus, la définition d’'un niehvoie

trés souvent a d’autres entrées, de facon explieiteot a consulter est indiqué) ou dans la débimiméme.

Pour illustrer ces propos, nous avons consulté xample dans le dictionnairee petit Robert(Rey -
Debove, Rey [dir.] 1996). A I'entrée « approbatifon trouve la définition suivante : « approbatig adj. -
qui marque, exprime I'approbation ». Ainsi cettdimion présente les deux problemes que nous v&non
d’évoquer : elle renvoie implicitement a I'entréapprobation », ce qui la rend incompleéte, casilfert
probable que le sens d’ « approbation » est égaleimeonnu. A I'entrée « approbation » on trouve la
définition suivante : « approbation n. f. - le fdiapprouver, de donner son accord ». Cette difinist plus
complete que celle du mot « approbatif » mais raniraplicitement a la définition du verbe « appreuw.
Si I'on cherche le sens d’ « approuver », on obtiardéfinition : « approuver v. t. - donner sorc@d a
(qqch.). => approbation », qui est identique aric@dente (« donner son accord ») et renvoie ébgotient

a I'entrée « approbation » (=> approbation).

On constate donc a partir d'un seul exemple qu#isateur d’un dictionnaire monolingue peut étreemé a
consulter divers mots a partir d’'une seule entigge compréhension des mots risque alors d’étreriptEde,

et sa consultation prend un temps considérablegucenuit au processus de lecture dans une tache de
compréhension écrite. Ces problemes de consultpgorent également amener |'utilisateur a se lagsger

dictionnaire monolingue.

Certaines études tendent a résoudre les probléémsalix définitions des mots dans les dictionnaires
monolingues. Galisson (1979) propose une analys@sé des mots, c'est-a-dire une étude contraslibge
mots qui les analyse en unités minimales de siatifin, ou sémes, pour aboutir a une définitiors plu
précise. Le mot analysé en seémes est appelé « #me@alisson (1979, p.137) donne un exemple

d’analyse sémique pour les mots « train » et «anét{Tableau 1.1).

moyen deen commun| sur rail inter urbaip intra urbain deawe | souterrain
transport

train + + + + +

métro + + + + +

Tableau 1.1 — Analyse sémique de « train » et ¢rme (Galisson, 1979, p. 137)

Les mots « train » et « métro », sémantiquemertingi se définissent tous deux par « moyen depoans
en commun sur rail », ce qui n'est pas une définittompléte. La mise en opposition de « train » et
« métro » fait apparaitre d’autres semes (les sépésifiques) qui permettent de donner deux dédimst
différentes et plus complétes : un train est unoyen de transport en commun sur rail inter urban d
surface», un métro est un « moyen de transporoernmun sur rail intra urbain souterrain». Cette yswl

permet en outre d’éviter les renvois que I'on t®dans les dictionnaires monolingues.
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Galisson (1979) précise que l'analyse sémique réependant pas suffisante pour un enseignement du
vocabulaire : elle doit étre complétée par I'adgsdion sémique, qui transpose, réduit ou transfolen

séméme de base lorsque celui-ci passe de la langdiscours.

L'actualisation sémique transpose le sémeme delbesspie le séméme passe de la langue au dis@nss s
aucun changement : par exemple, les sémémes de«lwad® », « distillation » et « houille » consenve
toute la charge sémantique qu’ils ont en langue dancontexte comme « On obtient le coke par Eigtih

de la houille ».

L’actualisation sémique réduit le sémeme de basegloune partie seulement du séméme (un ou plssieur
semes) est utilisée, sans aucun changement : dardéalaration commedJde ne fais pas de différence entre
le métro et le trairp, I'accent est mis sur les séemes « en communwser rail », alors que les sémes

« souterrain » et « de surface » sont neutralisés.

L’actualisation sémique transforme le séméme dee Hassque le transfert de la langue au discours
s’accompagne d’'un changement sémique, c'est-aegiecle seme en discours est un dérivé du séme de
langue : dans la phrase «je ne peux pas m’habéuenétro », ce sont les conséquences de ce mode d
transport souterrain qui sont actualisées (ranéfacte I'air et de la lumiére). C’est le contexid gctualise
certains semes : kout se passe comme si le séméme constituait ueedsoclavier (chaque touche
représentant un seme) sur lequel le contexte jpada méme maniere que le pianiste n’appuie pas
sur toutes les touches en méme temps, le contelxigliae certains semes et neutralise les autres,

en fonction du message qu'il est chargé de trartsene{(Galisson, 1979 : p. 137 a 138).

L'analyse et I'actualisation sémique semblent itéantes a exploiter pour I'élaboration de défingi

contextuelles et limitant les renvois.

Puisque nous évoquons l'usage du dictionnaire, pousons nous interroger sur l'utilité des dictiaimas
bilingues. Leur utilisation est en effet familiéaex apprenants : ceux-ci veulent trouver un motsdanr

langue maternelle qui corresponde au mot inconna tiague étrangére.

Cependant, le recours au dictionnaire bilingue oie mhs étre abusif car il présente certains inéaients.
Ainsi, la traduction de plusieurs mots demande aHetvvient continu entre la langue maternelle éamgue

étrangeére, ce qui ne favorise pas la constructiom éseau lexical en langue étrangére (Bogaaf#})1l

Il faut également souligner que deux langues neésgmtent pas la réalité de la méme maniére : eEitité
peut étre représentée par un seul signe dans ngeelaet par plusieurs signes dans une autre lahgue
découpage de la réalité est donc différent, pameies les couleurs du spectre solaire, en six coslen
francais, en deux dans d’autres langues (Martir#%3, p. 12). Cette mise en paralléle des languésdes
interférences. Boyer et al. (1990, pp.103-104)ntiguelques exemples de non correspondance estre le
langues : un espagnol pourrait faire corresporalphtase « tengo mucho frio » avec « j'ai beaudomig »

au lieu de « trés froid » en francgais. Ainsi deigmes ne se correspondant pas réellement, on nérpduire

de facon adéquate les mots d’une langue dans treeEr une mise en correspondance de mots.
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Un dictionnaire monolingue semble donc plus adédaat I'apprentissage des langues étrangéres. @n pe
toutefois intégrer I'utilisation d'un dictionnaitslingue pour un niveau débutant, a condition dectidnner

les termes contenus dans la base de données axticeraire.

Comme nous l'avons évoqué, la signification estveatile premier élément lié au mot qui intéresse le
apprenants d’'une langue étrangére. Nous avons \aute®, a travers I'exemple de I'actualisation s

que le contexte est également essentiel pour igmseent/apprentissage du vocabulaire.

Le contexte

Le contexte peut étre défini comme la situation éasemble de circonstances) dans laquelle s'insdesn
mots ou des faits, et qui influence leur intergiéta c’est aussi I'ensemble du texte qui entourmedifie
l'interprétation de ces mots. Le contexte ne péng Bégligé : 4e sens d’'un message est le résultat d'une
construction étroitement dépendante du context@ézeau, 1997). Prenons I'expression suivaittss par
Joseph Rézeau (1997) dans sa communication lonscdlioque sur l'informatique : «ils ressemblent a la
vie, mais si vous les interrogez ils ne vous répahghas...vous avez l'impression qu’ils sont irgehts
mais si vous voulez savoir quelque chose et que leau posez une question, vous obtenez toujourgtae
réponse». On peut croire que «ils » désigne les ordimatele mot « intelligent » étant utilisé dans le
domaine de l'informatique (on parle « d’intelligenartificielle »), de plus I'expressionveus obtenez
toujours la méme répoas» fait penser a une machine, a quelque chosédiatisé, et le théme du colloque
est I'informatique. Or « ils » se réfere a I'écréu «dans ce méme dialogue, Platon mettait dans la b®uch
de Socrate une mise en garde contre les dangefeaéure, qui allait selon lui faire perdre auxammes

leur faculté de mémorisation

Paul Bogaards (1994, p. 65) démontre I'importanceahtexte par I'exemple suivant :
(1) Le voleur prit les bijoux

(2) Le voleur prit ses propres bijoux

(3) Le joaillier prit ses bijoux

(4) Le roi prit les bijoux

L'expression « prit les bijoux » (1) a le méme seog « vola les bijoux » : en effet, le terme <ewnl»
«active le schéma du vel| ce schéma étant lui-méme renforcé par le nmmjoux » (les bijoux sont des
objets de grande valeur). Dans la phrase (2), tiérea du vol est neutralisé par le mot « propresgup,
indique que les bijoux appartiennent au voleur. Dbas exemples (3) et (4), le schéma du vol n'ast p
activé parce qu’'on admet qu'un joaillier et un peiuvent prendre autant de bijoux gu'ils le soulmaitee
verbe « prendre » s'interpréte donc de différefaesns. Précisons toutefois qu'il s'agit ici plutbeffets de

contact que de contexte, car ces exemples ne pgrersur des phrases isolées.
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Le contexte peut ainsi permettre aux apprenant&daire de sens de mots. Si I'on prend I'exempledB
peut imaginer qu'il est possible de comprendreslessgde « bijoux » si I'on connait le sens de dljeap. |l

est en revanche plus difficile de déduire le senmdt « roi » dans I'exemple (4).

Les rapports de sens

Les différents rapports de sens qui s'établisseriteeles mots ne doivent pas étre négligés pour
I'apprentissage du vocabulaire. Ce troisieme asjpeetux mots semble toutefois moins oublié, puisgu
toujours trait au sens des mots, et s’avére uditesdles taches telles que le résumé de textesyntlaese de
documents. On peut distinguer deux sortes de regppémantiques entre les mots : les rapports sé&muast

entre les mots d’'une méme langue et les rappararstigues entre les mots de deux langues diffé&sente

L'unité de base dont nous parlons pour I'analyserdpports sémantiques entre les mots d’'une mémeda
est I'unité lexicale, utilisée par Mel'cuk (1984)reprise par Paul Bogaards (1994) dans leurs usavdne
unité lexicale est I'union d’'une forme lexicale dtin sens unique. Elle doit étre au moins un cturestit
sémantique et au moins un mot : par exemple, « miéab» est une unité lexicale, alors que « métxes
constituant sémantique a valeur négative mais menunité lexicale. L'expression idiomatique « Meta

main a la pate » est une unité lexicale composégaugeeurs mots.

Les unités lexicales d'une langue sont liées par mports de sens, dont la synonymie, I'antonymie,
I'nyponymie et I'hyperonymie. Ces rapports de semtsleur importance en enseignement / apprentissage

langues : en effet, leur emploi permet de favolis@ompréhension d’'unités lexicales par les appren

Deux unités lexicales sont synonymes lorsqu’ellgsdes sens proches. Cependant, il ne faut pagyaégg
contexte : Bogaards (1994) propose de regarderpl@nde deux unités lexicales en contexte afin de
constater si elles ont le méme sens. Par exemplizate » et « curieux » sont synonymes si leadstse
réféere a un phénomene étrange, mais ne sont pasysyes dans un contexte ou « curieux » qualifienait
enfant qui pose de nombreuses questions afin desavoir. En classe de langue, I'utilisation desosymes
favorise la compréhension de certains mots : les slen« bizarre », dans une phrase comme « c’était u
chose trés bizarre », peut étre expliqué par uorsyme, par exemple curieux, a condition, évidemuepund

ce mot soit connu par les apprenants. Les autpgmres de sens favorisent également la compréhedsio

certains mots.

Deux unités lexicales sont antonymes si le serlide s'oppose directement au sens de I'autre rard»
est un antonyme de « petit ». D'aprés la définiderPaul Bogaards, deux unités lexicales sont gntes si
la plus grande partie de leur sens est le mémea eh seul élément de l'un s’oppose a un élément
correspondant de l'autre : par exemple, les umitéisales « grand » et « petit » renvoient touessdeux a

la notion de taille, de dimension, mais ont des skfiérents.

Il'y a hyponymie lorsque le sens d’'une unité leldaast impliqué dans celui d’une autre et non Birse :

I'unité lexicale « rose » implique le sens de «ifle, mais I'unité lexicale « fleur » n'implique & sens de
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«rose » (Bogaards, 1994). Une unité lexicale sprant a elle un hyperonyme si elle représente une

catégorie plus générale que d’autres unités lesscal

Il existe également des rapports sémantiques Egnmmots de deux langues différentes. Les conggnéve
cognates (Bogaards, 1994) sont deux mots de lardifiésentes, qui ont a peu prés les mémes formaés e
peu prés les mémes sens. Citons comme exempléguker » en francais qui est un congénére de
«regular » en anglais et de «regular» en poidugaponctuel » en frangais, qui est un congénkre

« pontual » en portugais. Ce rapport de sens pa&stcontrairement & ceux qui existent entre les diane
méme langue, toujours favorable a I'apprentissaggmed langue étrangére, car il présente certaines
difficultés. En effet, lier des mots de deux largdéférentes proches par leur forme peut étrecanse de
fautes d'orthographe : par exemple, en rapprockamthographique » en francais et « ortografica» e
portugais, un apprenant de langue maternelle paigagisque d’écrire le mot « orthographique » dans
lettre « h » et de faire correspondre au phonehjéd graphie « f » au lieu de « ph ». De plus,apprenant
étranger pourrait confondre un congénére avec ux-dmi, les faux-amis étant des mots dont la foesie
similaire et le sens pas complétement dissembl@agaards, 1994) : « balcdo », en portugais, qunifse

« comptoir », est un faux-ami de « balcon » endai(cf. tableau 1.2). Un apprenant de langue nmeite
portugaise aura vite fait de supposer que « balodtox balcon » sont des congénéres, s'il s'apeqe@ ces

deux mots ont les mémes terminaisons que les cenggr sabdo » et « savon ».

Langue Francais Portugais Anglais
Congéneéres régulier regular regular
ponctuel pontual prompt
orthographique ortografico orthographical
savon sabédo soap
Faux-amis balcon balcéo (=comptoir) balcony

Tableau 1.2 — Exemples de congénéres et faux-aféais, portugais, anglais)

C’est pourquoi un enseignement/apprentissage ggmonmg de sens entre les mots est important, ain d
montrer a I'apprenant les liens sémantiques eagraniots, pour tenter d’éviter des erreurs de camemsion

dues a des rapprochements erronés.

La culture

La culture est un élément qu’il ne faut pas négligns le cadre de I'apprentissage des languesff&n la
langue est «lle-méme culture (Galisson, 1989, p. 113). On peut en déduirelegienots qui la composent
sont également culture. La culture fait par aikeynartie de la compétence communicative. On peut
décomposer la culture en trois grands ensemblesulture cultivée, la culture quotidienne, et $asoir-

faire qui sont la mise en pratique des connaissatieda culture quotidienne.
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La culture cultivée, ou culture savante, est lanaigsance des arts et des lettres. Elle peut ésaignée a
tous les publics : les apprenants possédant dég@ aufiure savante dans leur langue maternelle
s'intéresseront a des connaissances équivalentésamgais, tandis que les apprenants qui n'ont pas
accéder a ce type de connaissances en langue algrourront améliorer leurs connaissances etdacc®

cette culture cultivée par la langue étrangere.

La culture quotidienne, ou culture partagée, estatulture quotidienne transversale (...) qui permet a
'immense majorité des natifs de se sentir desvidds a part entiére et d’étre reconnus comme tels

par tous ceux qui se réclament de la méme idestitéctive» (Galisson, 1989, p. 114).

Cette culture partagée permet aux étrangers dexnsi@mprendre les natifs et de se faire comprendre p
eux. Galisson (1989) constate d'ailleurs que aastaiots ont une charge culturelle partagée (mGt<aP.),
c’est-a-dire qu’ils contiennent des implicites av#lls : par exemple, « soupe » est un mot a C.@dPce

gu’elle est censée faire grandir (une mére dirandenfant « Mange ta soupe pour devenir comme japa

La notion de C.C.P. semble s’approcher de la nafierconnotation lexicale que Mel'cuk (1984) définit
comme une caractéristique quelconque qu’une ugxiédle attribue a son référent et qui ne faitgesie de
la représentation sémantique de cette unité lexidighttribue quatre connotations a vent : le \ssntléplace
vite (filer comme le vent, en coup de vent), letvest susceptible de changer de direction (semtireht
tourner, savoir prendre le vent, aller ou le vemifffe), le vent est une force puissante (contretvest
marées), le vent est quelque chose de vide (tgut’eat du vent; faire du vent; étre rempli de yent

Cependant, la C.C.P. est liée a la culture, aloeslg connotation lexicale est une caractéristggreérale.

Cependant, ces implicites culturels ne sont géedm@ht pas enseignés en classe de langue étraagfmet
souvent défaut aux étrangers qui effectuent urus&o milieu francophone. Galisson (1989, p. 1158.6)
donne un exemple qui illustre parfaitement les |énwles posés par la méconnaissance de cette charg
culturelle partagée : un étudiant étranger voydgdsis un train ; le train s'arréte sous un tunpeds de
Dijon. Voyant que le train tardait a repartir, I'des passagers ditJe sens que la moutarde commence a
me monter au nez tout le monde rit sauf I'étudiant, qui ne consait pas cette expression, ni la C.C.P.
de Dijon, [moutarde]. Bien qu’elles ne fassent padie du sens lexical, ces connaissances sontiamtes

pour la communication.

Les connaissances de type culturel partagé nentgsis théoriques grace a I'enseignement des sty
c’est-a-dire la mise en pratique des connaissatiées a la culture quotidienne : elles s’intéegrent
comportement du locuteur étranger. Cependant cstiggmement s’adresse plutbt a des étrangers qui
comptent se rendre en France, car ils sont pldildi a mettre en place en dehors du contextecéia
(Pothier, 1991).

Les formes écrite et orale des mots

Les formes orale et écrite d’'un mot sont fondanestdans I'apprentissage de vocabulaire. Il s’ayigc le

sens, de I'un des deux aspects du mot cités patll€rét Duquette (1996). Un mot est en effet ciinét
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d’une suite de caractéres : la forme écrite d’'um @3d ainsi un autre élément lié a I'apprentissdiga mot.
Un mot peut alors étre considéré comme acquisuer§gpprenant connait également sa forme écriatteC
connaissance est essentielle : en effet, certamts giécrivent (et se prononcent) presque de la aném

maniére mais n’ont pas le méme sens, comme lesqrmis» et « sdr ».

Un mot est également lié & une prononciation pdiéie. Ainsi, I'apprenant doit identifier le motlaral,

par un processus d’écoute. En ce qui concernestapi, 'apprenant doit étre capable de reprodigirgon
gu’il aura mémorisé. Pour pallier aux difficulté€spprentissage et de rappel de la prononciation dot,
Lieury (1998) propose le procédé de double-chdiseagit de trouver un mot dans sa langue matégrli

se prononce comme le mot nouveau a apprendre geampde, « book » et « bouc »), puis de lier la
traduction du mot nouveau avec le mot de la langwernelle avec une image mentale (un livre
représentant un bouc). Cependant, cela ne concgem@es mots simples, et n’est utile que dansdeeca

d’un court séjour a I'étranger.

Les éléments syntaxiques

Un mot est généralement utilisé avec d’autres mibtest ainsi important de connaitre la fagcon dont
s’emploie un mot dans une phrase, c’est-a-dir@laze sur I'axe syntagmatique. Ainsi, un mot es@liune
catégorie grammaticale, qui permet de définir smplei. On ne peut considérer qu'un mot est acquis s

I'apprenant ne sait pas I'utiliser correctementsgdane phrase.

Le registre de langue

Il semble important, dans tout apprentissage dalwdaire, de ne pas négliger le registre de larigneffet,
un enseignement/apprentissage de cet élémentdiénats permet a I'apprenant de maitriser ces nisaete
d’adapter au mieux son vocabulaire a la situa@ertains manuels de FLE présentent d’ailleurs ggtet et

proposent des activités basées sur le langageidanaiburant ou soutenu.

Les mots dérivés

La reconnaissance des liens de dérivation entrendes peut aider I'apprenant dans son apprentissage
vocabulaire. En effet, la connaissance d'un motsciée ses dérivés peut permettre a I'apprenatieiden

mot nouveau a ses connaissances antérieures.
On peut aussi supposer que cette connaissancey leédormation des mots (morphologie lexicale)utpe
aider a I'apprentissage de la signification etad®ofme écrite et orale des mots.

Les liens thématiques entre les mots

Les mots d’'une langue peuvent étre regroupés swassdhemes. Cette présentation du vocabulairstn’e
d’'ailleurs pas inhabituelle dans les manuels ethodds multimédia de langue. Elle pose toutefois la

guestion du choix et de la délimitation des mofaa@nant a un méme théme.
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Nous venons ainsi de voir que le vocabulaire pastune liste de mots, mais que de nombreux élénent
caractérisent et sont essentiels pour un appragésffigure 1.7). Le vocabulaire peut donc étrdifigiale
phonologique, linguistique, conceptuel, cultureh prise en compte du mot dans toutes ces dimensions

contribue a la définition de ce qu’est I'apprerdps du vocabulaire.

- contexte

- culture

- signification

- rapports de sens
- liens thématiques

- mots dérivés

Un mot particulier —> - écrit
- oral

- syntaxe

- registre de
langue

Figure 1.7 — Eléments liés au mot
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1.2.3. Définition du processus d’apprentissage du vocabulaire

Définir I'apprentissage du vocabulaire revient apsser un certain nombre de questions qui sons kée
I'apprentissage du vocabulaire : qu'est-ce qu’apgre un mot ? Qu’est-ce qu’'un vocabulaire acquls ?

quel moment considére-t-on qu’un mot est acquis ?

Selon les définitions que nous avons vu précédemneencernant I'apprentissage de maniére générale,
nous pouvons dire qu'il existe un processus d'apjseage des mots, et un résultat de ce procekssus.

résultat de ce processus est I'acquisition du nemot est acquis.

Dans le cadre I'enseignement / apprentissage duy iFeEt tout d’abord nécessaire de définir un lusipurs
objectifs, puis de procéder a des vérificationsamli ces objectifs (figure 1.8). Pour un mot paitar, on
définira un objectif qui concernera un ou plusieéiéments liés a ce mot. Par exemple, un objectif
d’apprentissage peut étre la signification du meimbaucher » et ses synonymes. Une autre vérificati
peut permettre de savoir si le mot est assimil¢asiiles objectifs fixés au départ. Dans I'exengtieisi, on
considérera donc que les objectifs sont atteinis sipprenant est capable de comprendre et de Igmfe

mot « embaucher » et ses synonymes.

Il est nécessaire, pour compléter cette définitdabserver le processus d’apprentissage des miets;a-

dire comprendre comment un mot et ses caractéregigeuvent étre mémorisés.
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Figure 1.8 — Processus d’apprentissage d’un motwguit les éléments liés au mot
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1.2.4. Processus d’apprentissage des mots et mémoire

L'analyse du processus d’apprentissage du vocabybaisse par la compréhension du fonctionnemelat de
mémoire humaine. La définition de Lieury (199849) concernant la mémoire tient compte de I'imputa

du rdle joué par la mémoire dans I'apprentissagdatggues :

« La mémoire est I'ensemble des mécanismes taloigljaes que psychologiques
qui permettent d’enregistrer et de restituer lefoimations. Mais, par rapport a la

vie courante, la mémoire est plus vaste qu’'on melse généralement et il faut se
rappeler qu’elle ne fait pas qu’enregistrer les genirs mais aussi les dizaines,
parfois centaines, de milliers de mots du vocalela&t leur sens, des langues
étrangeres pour certains d’entre nous, mais parfissi une deuxiéme langue,
gu’elle soit une langue régionale ou des mots deipau argotiques. La mémoire

(-..) contient aussi des milliers d'images (...) ».

L’étude scientifique de la mémoire humaine a délute fin du XIXéme siecle, plus précisément, eB51.8
L’Allemand Herman Ebbinghaus faisait alors des eeches pour mesurer I'oubli & travers des expégegnc
en calculant le temps nécessaire pour apprendseppuir réapprendre des poémes et des listes ddes/|
Les recherches actuelles sur la mémoire se soetafipées : elles analysent les mots que les sigatent
apprendre, comparent les performances des sujetiest les pathologies de sujets ayant des lacomes

contraire de grandes capacités mémorielles.

Toutes ces recherches ont apporté des informasionke fonctionnement de la mémoire humaine. Eikgs
également démontré I'existence de différentes megsptelles que la mémoire sémantique et la mémoire
lexicale, la mémoire imagée, la mémoire a courhéeet la mémoire a long terme, la mémoire épisajiqu
procédurale, déclarative. Elles ont également tiesriprocessus de mémorisation, ainsi que lesefltngui
favorisent I'apprentissage, comme I'entrainememitérét, I'émotion et la motivation. Nous présemgaici

ces hypothéses : en effet, elles permettent de mardpe comment se produit I'apprentissage du vdaabu

Mémoire sémantique et mémoire lexicale

La mémoire sémantique (de sémios en grec, quif@gnie signe ») constitue la mémoire la plus paige
chez I'étre humain (Lieury, 1998). Elle contientsiens des choses et des mots, sans retenir leseraats
(ce qui tient, comme nous allons le voir, de la migenlexicale). Elle contient également des savoirs
généraux, c'est-a-dire, des informations commeeseatbntenues dans les encyclopédies. JacquesuRerria

(2002) qui met en corrélation dans son ouvragetyges de mémoire et l'utilisation des nouvelles

® Ebbinghaus Herman (1885ber das Gedéachtni®\msterdam: E.J. Bonset,1966. Reprint 1885-ed.
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technologies, donne comme exemples de savoirs @yénérdeux et deux font quatre », « la baleinauast

mammifére », « Lisbonne est la capitale du Portudal 106).

Il y a deux sortes de classements dans la mémeémargique : le classement thématique (les mots sont
classés par grands domaines, comme « les animatles, plantes », « les vétements ») et le clagseme
associatif (classement qui fait correspondre agstanots de la méme facon que l'individu les fait
correspondre dans le langage, comme « table » neanger », ainsi que des mots contraires, comme
« chaud » et « froid » qui s’opposent.). Ainsislafune conversation sur les abeilles, les motsh@® du

théme des abeilles sont « préparés », par exempieel ». (Lieury, 1998).

Bien que puissante, la mémoire sémantique estsocisble de la mémoire lexicale : en effet, ceilest
fondamentale, car les idées resteraient vaguedaanécision des unités lexicales correspondaeisadées
(Lieury, 1998).

La mémoire lexicale (du grec lexi qui signifie «t»), également appelée systéeme de représentatior
perceptive (Roubaud et Bernard, 1997), est I'ureptcipales mémoires chez ’homme. Elle contoeg
milliers de mots, voire plusieurs dizaines de mili en moyenne chez l'adulte cultivé, classés pdireo
alphabétique, tout d'abord par la premiére syllghgs par la rime. (Lieury, 1998). Elle ne conti@ats le

sens des mots mais uniquement ce que Lieury (Ig8)lle la carrosserie des mots.

La mémoire lexicale permet a I'étre humain d’appren par exemple, les mots d'un texte, un poéme par

ceeur, ou les noms d’autres personnes.

Un mot percu a I'écrit n'existe pas en tant que,mmis est analysé comme une suite de caractéres. A
niveau de perception, aucune distinction n’esefaittre les mots connus et les mots inconnus fean@e,
on ne distingue pas un mot d'une langue étrangearerdot de langue maternelle). Cette suite de tares
est alors comparée a tous les mots appris danistBexe, contenus dans la mémoire lexicale (la nrémo
des mots) afin de voir s'il s’agit d'un mot déjaépent dans la mémoire. Ainsi, a la carrosserie doh
contenu dans la mémoire lexicale (par exempleseusi »), correspondent un ou plusieurs sens (gualis
de musique, un cercle plein en mathématiquestéyepts dans la mémoire sémantique. Il est dornésks

de tenir compte du sens et de la forme des motsldaradre de I'apprentissage du vocabulaire.

Il existe, chez I'étre humain, une autre mémoiée la la mémoire lexicale et a la mémoire sémantigue

s’agit de la mémoire imageée.

La mémoire imagée

La mémoire imagée est une mémoire d'images préfades. Ainsi, lorsqu’'un homme voit la représentatio
en dessin ou en photographie d’'un ours, I'imagetaterd’un ours est construite ou trouvée telle lgueh
mémoire imagée. Cette image mentale est alorali@emémoire sémantique, dans laquelle le sensswou
est recherché, puis, lorsque le sens est trouvénole« ours » correspondant est recherché en mémoir
lexicale. L'image est alors verbalisée mentalemeles images sont ainsi transformées en mots. La

perception d’'une image est donc un processus del@locadage - le codage imagé et le codage vedials
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que la perception est un processus de codage warigalement. Cela semble expliquer pourquoi legjasa

bénéficiant d’'un processus double, sont plus faet mémorisables.

Toutefois, il ne peut s'agir de n'importe quelleaige : en effet, celle-ci doit étre verbalisables{igit donc
d’'une image familiére, que I'on peut lier a un mathe image trop complexe n'aura en effet pas bmaguc
d’efficacité. Lieury (1998) note que le schéma phkis simple qu'un dessin. De plus, le temps de
présentation de I'image doit étre égal ou supéreune seconde. Les images familiéres et préseplges

d’'une seconde peuvent donc étre un outil favoriBacquisition des mots.

Deux autres grand types de mémoires ont été mévidence par les recherches sur la mémoire huméane

mémoire a court terme et la mémoire a long terme.

La mémoire a court terme et la mémoire a long terme

La mémoire a court terme est également appelée meme travail : en effet, elle sert non seulemént
stoker de l'information, mais également a réalemrtaines opérations mentales (Fayol, 1990). La airéna
court terme dans son role de stockage d'informatina dure que quelques instants (de trois a trente
secondes) et a une capacité limitée a sept urdtéslela, on observe une nette diminution des paences
(Tiberghien et al., 1990). Cependant elle a la atérsstique d'étre un peu élastique, car ces sqjiés
peuvent étre des mots ou des phrases, a conditibefois qu’elles soient trés familieres (Lieur98). La
meémoire a court terme permet d’assimiler des élésnerauveaux, mais aussi d’effectuer des opérations

telles que le calcul mental ou la compréhensioocaus de la lecture.

La mémoire a long terme permet de retenir des h@tgocabulaire, des visages, ou d’apprendre urscour
Contrairement a la mémoire a court terme, elletrpas élastique. Sa capacité est trés importahisiéprs
milliers de mots de vocabulaire) mais non illimitBeailleurs, la mémoire lexicale et la mémoire sértique

peuvent étre considérées comme des mémoires adong (Roubaud & Bernard, 1997).

La mémoire a court terme et la mémoire a long tesam liées : des informations qui ont été per@agsun

individu sont stockées en mémoire a court termé plles sont encodées dans la mémoire a long terme
pour étre par la suite récupérées dans la mémoageuet terme, et qui permettent la mise en place de
mécanismes de réponse (ou effecteurs) (cf. figud. Ainsi, on parle d'opérations d’encodage et de

récupération, de perception et de mécanismes effiec{Fayol, 1990).

L'apprentissage est considéré comme un processymuet de faire des groupements d’informationsrpo
que celles-ci prennent moins de place en mémabauét terme. Ce processus, appelé organisatiorhlegem
d'aprés les recherches, se réaliser par catégorisaen effet, les sujets mémorisent plus rapidentes
mots s'ils sont présentés dans des listes de aaégmmilieres (par exemple, la catégorie « ankngu
plutét que dans un ordre quelconque. L'apprentesshglistes de mots est facilité si ces listes sonttes et

si elles correspondent a des catégories familiéres.

Tiberghien et al. (1990) précisent que certaingata ont démontré I'existence d’un registre semsogui

aurait une capacité illimitée. L'information y siratockée sans étre analysée, avant d'étre enepart
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sélectionnée et stockée dans la mémoire a coumetgpuis transmise dans la mémoire a long terme. Pa
ailleurs, ces mémes auteurs soulignent que de mamhrhercheurs considérent que la mémoire a court

terme est une partie de la mémoire a long terme.

L'une des composantes de ces processus de trammmmformation entre mémoire a court terme et
mémoire a long terme est I'oubli. Fayol (1990) éxp¢ que I'oubli des informations de la mémoiread

terme n’est pas réellement concevable : il faughaiidt évoquer une difficulté d’acces a I'infornaat.

—
Mémoire a long terme
— P E
E F I
Informations R F reponse
C E
— E | Encodage  Récupération | C
P T
T E
— I U ssultat
N S A
—
Mémoire de travall

Controle et <
Régulation

Figure 1.9 - Modele de fonctionnement des mémoiageng terme et a court terme (Fayol, 1990, p.14)

46



Chapitre 1

La mémoire épisodique

Lieury (1998, p. 26) écrit que la mémoire épisodigonsiste en une mémorisation des divers événement
dans lesquels est apparu un mot : ces événementsappelés « épisodes » (une conversation, un
documentaire, un texte). Tiberghien et al (1990nd&sent la mémoire épisodique commen«systéme de
stockage des informations datées, événements @odé@si personnellement vécus, et leurs
associations spatio-temporelles(p.14). Chaque épisode est différent mais chaneh en scéne les
mémes éléments. Lorsque le nombre d’événemenimpsttant, la mémoire les fusionne, ce qui perneet d
se souvenir des mots, des caractéres généraux rdémggnistes et des lieux. Cette mémoire est
autobiographique (Perriault, 2002) : elle est &déndividu et a ses expériences personnelleszChdulte,

des dizaines de milliers d’épisodes sont enregiggrédmémoire pour un mot familier comme « bated.es.

épisodes ajoutent de l'information a un élémemnetchissent donc son sens dans la mémoire sémantiq

L'apprentissage multi - épisodique est une aidéapptentissage de mots nouveaux. |l consiste & fair
apparaitre un mot dans de nouveaux épisodes, anpeésrés souvent un concept sous des formesegarié
Cela se traduit, en classe de langue, par la Ectum livre, la consultation d’'un Cd-rom, la leetud’'un

document, pour compléter un cours (Lieury, 1998).

La mémoire procédurale

La mémoire procédurale concerne des connaissaeltes que faire du vélo, conduire une voiture, nage
Elle est rendue possible en particulier par le ety siege des automatismes (Lieury, 1998). Ldigenside

répétitions rendent ces automatismes solides,asi qpoubliables.

Le mot « procédure » désigneure facon de faire structurée(Perriault, 2002), c’est-a-dire une suite
ordonnée d’actes suivant un certain nombre d’étagast pour but la résolution d’'un probléme. Il bém
gue l'utilisation de I'outil informatique augmentémportance des connaissances procédurales (Bkjria

2002) : par exemple, utilisation d'un ordinateuupeffectuer des calculs.

Les réseaux de traces mémorielles

Les informations traitées par un étre humain laissles traces dans la mémoire sémantique : il tsths

traces mémorielles.

Un traitement n’'impliqguant que la forme des éléragpar exemple, la simple répétition d’un élémeeta
considéré comme superficiel, tandis qu’un traiteiepliquant le sens (comme des taches faisantl @upe
raisonnement) sera plus profond. La qualité dessranémorielles dépend ainsi du traitement réalisda
tache effectuée : elles seront plus durables, fdogement accessibles et renforcées si le niveau d

traitement implique le sens.

L’emploi significatif d’'un item lexical active ungace mentale déja en place ou crée une nouvele.tr

Ainsi le sens des éléments linguistiques est utet@amportant dans I'apprentissage du vocabul&lee:
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sens se trouve occuper une place centrale danpriéaqissage'(Bogaards, 1994, p. 94). Ces éléments
trouvent d’aprés Bogaards une application danpteamtissage des langues étrangéres : I'apprentissag
I'acquisition peuvent se définir comme [I'extensiguantitative et qualitative des réseaux de traces
mémorielles. L’apprentissage du vocabulaire estprotessus graduel car la mise en place d'un résear
d’'informations demande du temps. Il ne faut dons pepire qu’'un nombre important de mots peuvent

s’acquérir (c'est-a-dire étre mémorisés et faciletmetrouvés) trés rapidement.

L’'apprentissage apparait donc comme un processuplere. Il existe cependant plusieurs éléments qui

aident au processus d'apprentissage du vocabulaire.

Eléments favorisant I'apprentissage

L'étude de la mémoire humaine, en particulier, @wnant la facon dont on mémorise le vocabulairanpe
de comprendre comment on peut favoriser cet appsagie, a travers, en particulier, 'organisatitan,

compréhension, la répétition, l'intérét et la matien de I'apprenant.

L’organisation

Nous avons vu que l'apprentissage consiste a fé@® groupes solides d'informations afin que ces
informations prennent moins de place en mémoireuditderme : ce regroupement est appelé organisatio

bY

L'organisation est essentielle :le&« moteur de I'apprentissage est I'organisationgst-a-dire la
creéation d’unités significatives grace aux connaisses déja enregistrées en mémoire a long
terme» (Lieury, 1998, p 97).

Il existe trois modes principaux d’organisatiom:datégorisation, la médiation verbale et 'imagentale.
La catégorisation favorise I'apprentissage : eetefin apprend plus rapidement des mots s'ils donhés
sous forme de liste de mots appartenant a desccaegplutét que dans le désordre. L'étude d’'uaetepar
exemple, sera facilitée par un découpage en petitEgjories, c’est-a-dire en petits paragraphesdes
titres et sous-titres, tout en restant en decaege raragraphes. Le deuxieme mode d’organisatjgpelé
médiation verbale, consiste a faire des phrasesfisitives en liant les mots a apprendre. On d@ec la
aussi des liens entre les mots a apprendre, saihsajtinécessaire de les organiser en catégoEesfin,
'image mentale est un processus par lequel oa delux éléments dans une méme image : par exelaple,
mémorisation des mots « piano » et « cigare » fe@ilité si on imagine par exemple un piano fumant

cigare (Lieury, 1998).

La compréhension

Il est préférable de comprendre plutdt que d’apgmemar cceur lorsque I'on apprend, puisque la m@&moi
sémantique est la plus résistante des mémoires|’tioezme. Il semble donc plus important de demarider
I'apprenant de lire un texte en cherchant des symes pour certains mots, car ces mots sont anasyséde

plan sémantique, plutét que de demander de regésdiautes d’'orthographe (Lieury, 1998).
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L'apprentissage par cceur ne doit pas pour autamtn@gligé car il estlié a la mémoire lexicaleefliy,
1998). Il doit cependant étre fait de facon orgémisc’est-a-dire, en liant les mots, pour étrecaffe. On

peut pour cela recourir au processus d’organisafi@nnous avons vu précédemment.

La répétition

La répétition - ou entrainement - semble étre leanésme de base parmi les plus fondamentaux de
I'apprentissage et de la mémoire (Lieury, 1998) eHat, la répétition est le mécanisme de basedisles

nerveuses, qui assure des connexions entre lesrmesurAinsi, il est important de favoriser la répet et

I'entrainement dans le cadre de I'apprentissage.
L’intérét et 'émotion

L’étre humain retient mieux les choses qui lui gdait pour deux raisons : I'émotion et l'intérétieflry,

1998). Il semble que les événements se rattachded @motions sont mieux retenus.

L’émotion est ce ar quoi un acteur social réagit malgré lui. C'esie sensation affective et irrationnelle
qui provoque, par exemple, la sympathie ou l'arttipgpour un cours, un aspect de I'enseignemendeu
I'apprentissage, une découverte, .etcCuqg, 2003, p.80). Elle peut ainsi aider a li@ppissage ou au

contraire I'entraver.

Le terme « affectivité » est plus général et remmés 'ensemble des sentiments qui jouent un réderdiel

dans lI'apprentissage (Cuq, 2003).

On peut donc supposer qu’un climat positif estdnadile pour favoriser I'apprentissage, et queHéses
qui suscitent un intérét particulier chez I'appmteac’est-a-dire connus et choisis librement, féaamt
'apprentissage. Lieury (1998) note que des étddiaatiennent un plus grand nombre d’informations

concernant des documentaires proches de leur §f#écia

Il sera donc préférable de présenter a I'appredastactivités susceptibles de I'intéresser, etedaitser
choisir I'activité qu’il voudra réaliser. |l est s de mettre en place des thémes intéressantsutians
didacticiel de spécialité, visant un public pré€isla est moins évident dans un module ne se dastiras a

des apprenants d’'un domaine particulier. Une smutbnsisterait a proposer un nombre varié de theme

La motivation de I'apprenant

La motivation est une part trés importante de Bégrsement / apprentissage. Monique Lambert (1994)
explique ainsi que la motivation a apprendre ast Ides éléments qui conditionne I'apprentissag@el’u

langue étrangere.

On peut distinguer deux sortes de motivationsmddivation intrinséque et la motivation extrinsequa
motivation intrinséque est interne a la personabe est liée aux golts, aux besoins et aux irgédét
I'apprenant. La motivation extrinséque est quaetlé influencée par les renforcements, les rétroastet

les récompenses de I'extérieur. Cependant, la psygie cognitive« ne considere pas la distinction
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entre motivation intrinséque et extrinséque comractionnelle dans I'enseignement et
I'apprentissage xTardif, 1997 : p.91). Elle définit la motivatioelsn I'engagement, la participation et la

persistance de I'éléve dans la tache.

De la motivation de I'apprenant dépend la formeateguisitions « pour les uns, la langue a acquérir se

limite & certains usages fonctionnels, pour d'asfrelle constitue le moyen de se livrer a des
activités complexes, comme en langue maternellleambert, 1994, p. 81). Il faut souligner que par

usages fonctionnels on entend ici actes quotidiBien qu’ils soient ici opposés a des activités plaxes,

leur réalisation est elle-méme complexe.

L’apprentissage du vocabulaire est donc un prosessmplexe, qui concerne de nombreux éléments liés
aux mots. Notre objectif, dans ce travail, concéétede de I'apprentissage du vocabulaire, pounise en
place non seulement d'activités lexicales, maisledgent d’'aides adaptées. Nous allons donc tenter

d’analyser ce qu’est I'aide a I'apprentissage.
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Figure 1.10 — Processus d’'apprentissage d’'un moivant les éléments liés au mot — Schéma complet
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1.3 | L’aide

L'aide est un élément essentiel dans tout enseigngapprentissage. En effet, elle contribue auqssugs
de construction de connaissances de I'apprenanpattée présentée ici traitera en conséquenceaitel’a

I'apprentissage, I'aide étant par ailleurs I'un dests clés de notre travail.

Plusieurs questions se posent concernant les amepeut ainsi se demander quelles aides peuvant é
apportées a I'apprenant, de quelle facon on psupreposer sans les imposer. Nous tenterons tabbrt
d’apporter une définition de l'aide, puis de voér gu’est une aide dans le contexte de I'appremisddous

verrons en particulier comment l'aide peut étrepdéla a I'apprenant.

1.3.1. Approche de la notion d’aide

La notion d’aide peut étre abordée dans un cadrérgE(en nous référant aux définitions des dictaores),

et dans un contexte d’apprentissage, c'est-a-giireJasse ou dans un environnement hypermédia.

Définition générale de l'aide

Dans les dictionnaires de langue francaise, I'aistedéfinie comme un soutien, un secours apporténpa
personne ou quelque chose (Le Petit Larousse, 2Q@&1a signifie que l'aide consiste a ne pas laisse

personne seule face aux activités qu’elle doiisénkt face aux probléemes qu’elle pourrait renewnt

Pour compléter cette définition générale, nous sxaamsulté le dictionnaire des synonymes du Labiveat
CRISCJ (CNRS, Université de Caen). Celui-ci nous renwvoigte une liste de mots synonymes des mots
« aide » et «aider », tels que « agir, allégepugper, assister, collaborer, conforter, donner lainm
encourager, épauler, faciliter, favoriser, guideifrir, permettre, protéger, réconforter, secouservir,
soulager, soutenir, tendre la main » et « allegénagpoint, appuis, assistance, bienveillanceabolation,
conseil, contribution, coopération, coup de maitpahnage, facilité, intervention, participationgaéfort,

renfort, secours, service, soulagement, soutien ».

D’aprés cette liste de mots, on peut détermines tgnandes catégories regroupant les notions quée pe
recouvrir I'aide : I'alléegement de la tache (allégiciliter), le soutien (appuyer, assister, réoaer), et le
travail en commun (collaborer, participer). Aideretpgu’un signifie, suivant ces termes, facilitert&ehe, lui
apporter un soutien, et participer & la tdche. @ut gonc noter que I'outil ou la personne qui amtégre
totalement le processus d’apprentissage. Pour notoblématique, nous devons donc, d'aprés ces

définitions, considérer I'aide comme possédantipius objectifs.

“ Centre de Recherches Inter-langues sur la Sigtiific en Contextehttp://elsapl.unicaen.fr/dicosyn.html
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Nous allons placer la définition de I'aide danscontexte plus précis, c'est-a-dire, dans I'appsesatge, afin

d’aborder cette notion dans le cadre de notre proatique.

Définition de I'aide dans un contexte d’apprentissge

Dans un contexte dapprentissage, l'aide concernes ldeux sujets de Ila situation

d’enseignement/apprentissage, c’'est-a-dire I'emseiget 'apprenant.

Selon le courant socio-constructiviste, les corsmises se construisent grace aux interactions antre
individu « connaissant » (ou avancé) et un autrdividu « moins connaissant » (Giasson, 1997).
L'apprentissage consiste ainsi en un développemenprocessus qui se produisent tout d’abord par une
interaction sociale, et qui sont ensuite interndegan & Pressley, 1997 : p.9)aide peut ainsi étre
apportée au moment de l'interaction, c’est-a-divana I'internalisation les connaissances, dans daeZ
Proximale de Développement - ZPD, mane of proximal development (notion définie par Vygotski,
1962) ; I'assistance apportée dans la ZPD est noétay@ge ou « scaffolding » (Bruner, 1993). Nolenal

voir de maniére plus précise comment ces deux pbmedntégrent dans le processus d'apprentissage.

La Zone Proximale de Développement et I'étayage

Il existe une distance cognitive entre ce que fgBenants savent et peuvent réaliser par eux-méhes,
gu'ils sont capables de faire en étant assistésedpersonne qui a plus de connaissances (Gaskals &
1997 : p. 45). La ZPD est donc la zone dans laglieibprenant est capable de résoudre un probléaoe g
I'étayage, probleme qu'il n’aurait pas réussi aougse seul : da différence entre le niveau de
résolution de probléme sous la direction et ava@g d’adultes et celui atteint seul définit la 2on

proximale de développementVygotski, 1962, repris et traduit dans Brontleral, 1985, p. 108).

L’apprenant ne regoit pas un savoir transmis parskignant, mais construit activement ses conmaissa
par la création de liens (entre ce qui est nouetdes connaissances antérieures), la construd@thémas
mentaux, et le développement de nouveaux concepéstit des compréhensions précédentes (Roehler &

Cantlon, 1997). C'est dans ce processus de cotistmiudes connaissances que peut intervenir I'égyag

Il est important, dans le cadre de notre probléoati de nous intéresser plus précisément a lamotio
d’étayage, puisqu’il s’agit d’'une aide au coeur mé&heprocessus d’'apprentissage. Nous allons donc voi
comment peut se définir I'étayage, puis nous aborde la question des rbles des sujets apprenant e
enseignant dans I'étayage. Nous présenterons figsedits niveaux ainsi que les méthodes de I'étayag
Nous verrons plus précisément quelles méthodesleatyiius efficaces. Nous conclurons sur les diffies

d’'une mise en place de I'étayage, en classe etldamsvironnements hypermédias.

Définition de 'étayage
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L'étayage ou soutien estuae procédure d'accompagnement de l'acquisitioraggié étudiée par le
psycholinguiste américain Jerome S. Bruner et sguip& dans le cadre des acquisitions de
I'enfant. On peut construire une procédure analogoer les acquisitions de l'adolescent ou de
I'adulte en didactique des languegPortine, 1998, p.76). Il s’agit d'un type d’aidui doit s’ajuster aux

besoins des apprenants, et qui doit étre retirdugtlement (Giasson, 1997).

Il faut souligner I'importance de I'adaptabilité diétayage : comme I'explique Marie-Thérése Vasseur
(1993), «c’est une aide souple, apportée au moment oppordiaptée a la situation et aux
démarches de lI'apprenant(p.32). Gaskins & al. (1997 : p.45) comparerdargua eux I'étayage a une
structure temporaire gemporary framework) qui aide les ouvriers pendant la constructiom énmeuble.

Cette structure n’est pas fixe : elle doit étre miallle suivant 'apprenant et sa progression.

L'étayage permet aux apprenants d'opérer dans & @askins & al., 1997 ). Le soutien apporté dinginu
suivant la progression de I'apprenant, jusqu’awnpoll il n'y a plus aucune assistance : I'apprerestta
méme de résoudre seul les problémes qu’il rencantreours de son apprentissage. La responsabdité d
I'apprentissage passe donc de I'enseignant a kaqgmt. Jocelyne Giasson (1997), qui étudie les|¢muds

de lecture a I'école, explique que cette conceptlenl’aide permet de tenir compte de I'importance d
dialogue, de la collaboration entre I'apprenant' exiseignant, et de la participation active de fjagmant

dans son apprentissage.

L'étayage est ainsi différent de la conception béréste de I'aide, consistant a simplifier unehté@ceen la
découpant en petites unités : ainsi, lorsqu’'un exmgnt a des difficultés dans la résolution d’'unehéa
particuliére, l'aide gqu’est I'étayage ne consistes @ aller moins vite, a alléger ou morceler ldd¢aenais
plutdt a enrichir les interventions (Giasson, 1997 soutien doit permettre a I'apprenant de pepaetui-

méme pour réaliser une tache, sans toutefoisrépedirectif (Hogan, 1997 : p. 2)

L'étayage caractérise Iinteraction sociale parngs |apprenants et les enseignants qui précede
I'internalisation des connaissances et habiletéeliier & Cantlon, 1997 : p.9). Ainsi, lorsque I'appant
réalise de maniéere indépendante une tache quiattp#iravant eétayée, il garde a I'esprit les questet les
conseils (guidance) de I'enseignant, ce qui luirde réaliser la tache. Lorsque la réalisatiantéehes se

fait de maniére automatique, I'apprenant est sterie ZPD (un retour dans la ZPD reste toutefossitde).

Par ailleurs, on peut noter que I'étayage se ptaghtire I'enseignant et I'apprenant mais égalenesitite
apprenants (Hogan, 1997 : p.5)Scaffolding is an extremely form of instructionthwpeers and
teachers interacting closely with a student as@hlee attempts a task

Réle de I'enseignant et de I'apprenant dans I'éaya

> Wood D., Bruner J. S., & Ross G. (1976) : “The RofeTutoring in Problem Solving.”, idournal of Child
Psychology and Psychiatry and allied disciplivedume 17, numéro 2, pages 89 a 100.
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La mise en place de I'étayage est une alternativichéma traditionnel en classe suivant lequeségmant
interroge I'éléve, celui-ci répond, puis I'enseighavalue la réponse. En effet, pour mettre eneplac
I'étayage, I'enseignant dialogue avec les élevés, dlavoir une idée de la facon dont ils pensegniis il
permet aux éléves de construire des stratégiesmsp et une compréhension des concepts. L'enstigna
ainsi pour réle d’amener les apprenants vers lapcéhension de la tache et de les aider a déveldpper
propres conceptions de la taiche (Hogan & Pres$RS7). |l pose des questions pour déterminer lgrpso
d’un apprenant, et fait progresser I'apprenanta@é de conseils, de suggestions, de guidage. téappt
n'est quant a lui pas passif, étant donné gu’ilstait ses connaissanc@dogan & Pressley, 1997). Il fait

aussi part de ses pensées, au moyen de convessa@wrexemple (Roehler & Cantlon, 1997).

Pour mettre en place un étayage efficace, I'enseigdoit tout d’abord déterminer la différence guiste
entre ce que chaque apprenant peut réaliser da fagdépendante, et ce qu'il peut réaliser en éjaidé
(c’est-a-dire la ZPD de I'apprenant). De plus, ditsfaire en sorte que I'atmosphéere de la classe so
conviviale, afin que les apprenants ne soient padesirs gardes et qu'ils se sentent assez a ljzose
prendre des risques dans la réalisation d’'une té@hskins & al. 1997 pp. 45-46). L'enseignant et les

apprenants peuvent ainsi se consacrer pleinenmanfiéhe (Hogan & Pressley, 1997 : p.5).

Niveau et méthodes d’application de I'étayage

Le niveau de support dans I'étayage est tres Marigbaskins & al. (1997) expliquent que I'on aura u
niveau trés élevé quand I'enseignant donne descatiphs sur les éléments du contenu, les stratégteon
aura un niveau bas quand I'enseignant sélectiomeéqges aspects de la tache en réponse a ce que le

apprenants maitrisent déja. Entre ces deux nivesti&mes, on peut déterminer trois autres niveaux :
- assisted modelingles étudiants sont encouragés a participercadimplissement de la tache

- element identification I'enseignant identifie les éléments liés & umportement intelligent

(‘intelligent behaviorj quand I'apprenant accomplit la tAche
- strategy naming I'enseignant cite la stratégie adaptée et Ipsea@mnts I'emploient.

Hogan & Pressley (1997 : pp. 82-84) notent paeai qu'il existe huit éléments essentiels a laeneis
place de I'étayage :
- pre-engagement I'enseignant choisit une tache appropriée eicigant les difficultés, les

besoins et les stratégies des apprenants, et sidéoamt les objectifs du programme a suivre ;

- establishing a shared goal I'établissement d'un objectif commun est un éact de
motivation crucial pour la réussite de I'étayagitayage ne peut fonctionner si I'apprenant

n'a pas le méme objectif ou s’il ne comprend pakijéctif ;

- actively diagnosing the understandings and needseolearner. cela consiste a déterminer ce

gue I'apprenant comprend et ses besoins;
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- providing tailored assistancel’enseignant peut ajuster I'étayage aux besdm$apprenant
par le questionnement, la sélectiocuding, la sollicitation prompting, I'entrainement
(coaching, I'élaboration de la performance idéalagdeling ideal performangela parole

(telling - direct instructiod, ou la discussiord{scussing;

- maintaining pursuit of the goal I'enseignant maintient la poursuite de I'objécten

encourageant I'apprenant, a I'aide de questiorrsgxample ;

- giving feedback I'enseignant peut résumer les progres, monggrcbmportements qui ont
mené a la réussite. Trois sortes de feedbacksirmpotrtants : montrer la distinction entre la
performance de I'éleve et l'idéal, attribuer la sgite a l'effort pour encourager des
attributions a I'aide apportée par I'enseignantegrendre de fagcon explicite le concept qui a
été appris ;

- controlling for frustration and risk I'enseignant doit créer un environnement ouptgmant
peut faire des essais sans pénalités, c’est-atdirenvironnement dans lequel les erreurs sont
considérées comme faisant partie du processus réiatigsage. |l doit également donner des
indications sur la difficulté de la tache, en egphint, par exemple, qu’il est normal de sentir

de la frustration pour la compréhension d’un ppauaticulier, si ce dernier est difficile ;

- assisting internalization, independence, and gelimxtion to other contexts cet élément
signifie aider I'apprenant a étre de moins en mdiggendant des signes extrinséques donnés
par I'enseignant pour savoir ce qu’il doit fairerda suite. Pour cela, I'enseignant peut
montrer les signes intrinséques d’'un probléme gdiguent quelles stratégies employer. I
faut aussi que l'enseignant fasse prendre consei@ux apprenants de la nécessité de
transférer leurs compétences et connaissancesidamsuveaux contextes, et qu'il leur donne

I'occasion de le faire.

Efficacité de I'étayage

Plusieurs recherches permettent de comparer lésrp@nces des tuteurs, et ainsi, de comprendrdeguel
méthodes d’étayage sont les plus efficaces. Setppdr & al. (1997), un étayage peut étre efficate e

suivant certaines conditions :

- le choix du probléme a résoudre doit se faire gerfaa ce que I'objectif soit un challenge,

possible pour I'apprenant, c’est-a-dire, qu'il sequise dans la ZPD ;

- la présentation du probleme doit se faire sous éadmchallenge, comme le font les meilleurs
tuteurs, de la fagon suivante jexne sais pas si tu peux le faire, tu penses gueetx y
arriver ? ». D’autres questions peuvent étre posées poumnenger la réflexion : #enses-tu
gue cette méthode va produire les méme résultadsdans le probleme précédéns. Le
tuteur peut également donner la fagcon de procéalarlp résolution de problémeMoudrais-

tu essayer cela de telle ou telle facon ?
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- la solution du probléme : dans cette phase, lexcHai tuteur consiste a définir quand et
comment apporter de I'assistance lorsque I'apprerentontre une difficulté. Les études ont
montré des différences entre les tuteurs efficatéss moins efficaces : les meilleurs tuteurs
disposent d'un plus large choix de réponses nuaneéaophistiquées pour les différentes
sortes d’erreurs possibles, en analysant la steietula cause de chaque erreur ; les tuteurs les
moins efficaces répondent de fagon plus standaedpIDs, les tuteurs les plus efficaces
remarquent toujours la réapparition d'erreurs syaté&ues, rencontrées dans d’autres
problemes, et sont toujours vigilants quant auresigd’erreurs anticipées qui n'ont pas encore

été faites.

Concernant les erreurs (réelles ou anticipées)tuemurs les plus efficaces apportent quatre tyges

réponses :

- Ignoring: les tuteurs efficaces identifient et ne tienngst compte des erreurs mineures, qui
n'ont pas de conséquences sur la réponse donra¥s, cale les autres sont incapables de

laisser passer ce genre d’erreurs et les corrigent

- Forestalling (devancer) : les tuteurs identifient les erreunsticipées ou naissantes, qui
risquent de perturber le processus de résolutioprdbléme. lls sont ainsi constamment
vigilants sur les signes laissant apparaitre qugpfenant ne suit pas le bon cheminement. Le
tuteur laisse cependant l'erreur se produire lagscgile-ci peut permettre a I'apprenant de

découvrir par lui-méme une régle lorsqu’il s'apérge I'erreur ;

- Intervening: les tuteurs donnent parfois une réponse immgdiadirecte a une erreur, pour
une correction immédiate. Deux cas peuvent se migsesoit lorsque I'erreur interfére dans
le processus de résolution de probléme, soit lGusguerreur insignifiante ou de négligence

risque de détourner I'apprenant de ce qui doita&@bgis du probléme ;

- Debugging: il s’agit de la correction des erreurs, lorsy’ia des erreurs non anticipées, ou
quand on a laissé un apprenant faire une erreticyl@re. Le tuteur pose des questions,
donne des conseils pour solliciter les apprenanideatifier et corriger les erreurs. Ces
questions commencent en général de facon indir8cieela ne fonctionne pas, le tuteur pose
des questions de plus en plus directes et spéetfidsi cela ne suffit pas, le tuteur passe a un
processus différent appelé « stepping through %, cousiste a poser des questions tres

spécifiques, en retravaillant le probléeme par &ape

L'acronyme INSPIRE représente un résumé des stestérf caractéristigues employées par les tuteurs
experts (figure 1.11). Ainsi, ces tuteurs emploigéhéralement sept stratégies pour la mise en place

I'étayage, que nous allons détailler :
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Intelligent : Intelligence et connaissances apportées a laisituaé tutorat. Les experts ont plus

de connaissances que les tuteurs moins efficaeequicn’est pas surprenant. Connaissances
générales mais également spécifiqgues sur le sefjetles connaissances pédagogiques. lls
utilisent également un large répertoire de métagshet analogies pour expliquer ou illustrer des

concepts difficiles.

Nurturant : Support affectif dans les interactions avec lggeapants. Les experts passent plus
de temps a créer des liens avec leurs apprentnpodent des questions sur la maison, I'école,
sports favoris, hobbies, films, et connaissances da domaine. lls continuent a faire des

références aux informations personnelles sur lgseapnts pendant la session de tutorat. Les
tuteurs experts sont également plus attentiondgsprennent parfois la responsabilité des

erreurs des apprenants, en disant que c’est peuleér explication qui n’était pas assez claire,

ou transformer un échec en succés de la maniérargai: « c’est correct, si le probléme qu’on

cherche a résoudre est»..lls peuvent parler aux apprenants des difésutju’eux-mémes ont

rencontrées en traitant un probléme.

Socratic :Les tuteurs experts utilisent plus souvent destmresque des affirmations ou des
directions. lls pensent en effet que les questi@rsettent une implication plus active de la

part de I'apprenant.

Progressive :ll s’agit du caractére progressif des demandegdaitux apprenants a chaque
session de tutorat. Lorsque le tuteur s'aperco@t kppprenant réussit dans un probléme sans
assistance, il est capable de choisir le problénnast d'un niveau de difficulté Iégérement
supérieur. Lorsque l'apprenant a des difficultéscaun probléme, le tuteur est capable de
choisir un probléme de méme niveau, et de donneragsistance supplémentaire. Les tuteurs
les moins efficaces présentent les problémes denfapn systématique, ou bien de fagon
systématique mais sans progression : les probldmes construisent pas les uns sur les autres,
ils ne dépendent pas non plus des performancegdedtes des apprenants. Les meilleurs
tuteurs utilisent aussi des stratégies progresgiwas corriger une réponse incorrecte. Le tuteur
pose une premiére question, pour corriger, puiggdrenant se trompe, il en pose une autre, et
ainsi de suite, jusqu’a ce que I'apprenant troaveéponse correcte. A ce moment le tuteur pose
des questions de nouveau assez générales. lihodires de support et s’attend a plus de progrés

de la part de I'apprenant.

Indirect : Les demandes des tuteurs plus efficaces sont figt@saniére indirecte, surtout en ce
qui concerne les feedbacks négatifs (un feedbaokctdiconsisterait & donner la réponse
correcte, dire que la réponse est fausse, dirtapprenant s’est trompé, montrer explicitement

comment le probléme doit étre résolu).
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" Reflective :Les tuteurs experts demandent aux apprenants djeeplleurs stratégies ou de
résumer leurs processus de résolution de problésreur demandent aussi de décrire ou écrire

au sujet des lecons qu’ils ont appris en travdilkam un ou plusieurs problémes.

. Encouraging :Les tuteurs font beaucoup d’efforts pour encouragemotiver les apprenants,
afin que ces derniers travaillent durement, massiagu’ils aiment le travail. lIs minimisent par

exemple les échecs des apprenants et maximisestslecces.

Les quelques caractéristiques que nous venons gliévanontrent combien I'étayage est une forme d'aid
adaptée au processus d’apprentissage. Cependanisesan place pose des difficultés, tant en clga&n

environnement multimédia.

I ntelligent
Nurturant
Socratic
Progressive
Indirect
Reflective

Encouraging

Figure 1.11 - INSPIRE comme acronyme pour résunies techniques et les caractéristiques des tuteurs

experts (Lepper et al., 1997, p. 130)

Difficultés de I'étayage en présentiel et dansi@gronnements informatigues

La premiere difficulté de I'étayage dans une classieliée au fait que les apprenants ne sont pesdo
méme niveau de leur apprentissage. Ainsi, le dd@tayage peut varier non seulement d'un appreaant
I'autre, mais aussi d’'une tache a I'autre pour cleagpprenant. Plusieurs ZPD sont présentes dateskse,

et il semble difficile qu’un enseignement soit aead plusieurs ZPD.

Il faut aussi souligner le fait que les apprenarésessitant le plus d'aide de la part de I'enseigsant

généralement les moins a méme de la rechercher.rBsoudre ces difficultés, Hogan & Pressley (1997)
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proposent de faire travailler des groupes aveodéls (des cartes) : on parlera ici d'étayage mutGette
idée nous semble réalisable et adéquate, si cgagdapermet de cerner les difficultés et les beasoin
individuels. Hogan & Pressley (1997) préconisenalément I'étayage réalisé en fonction de groupes
(étayage collectif) et non pour un individu en fgatter. Cette seconde proposition reste discutatdas la
mesure ou il semble impossible de réunir des iddiwiaux besoins totalement identiques. On peutosepp
que, dans un tel cas, I'étayage ne sera pas dfisace. On peut par ailleurs se demander s'ilis’agiment

la d’étayage.

Les différences entre apprenants, de par leursaissances, leur motivation et leur socialisatior,amené
des éducateurs a s'intéresser a I'enseignementidodiisé, tel que I'enseignement assisté par atdim
(Graesser & al. 1997). Les difficultés de mise dace de I'étayage, en particulier, de I'adaptatdm
I'étayage a I'environnement informatique se posersisi dans ce contexte. En effet, il ne s’agit gud’'un
tuteur humain, possédant la capacité d’adaptatitansituation, mais d’un ordinateur qui ne peutiales

mémes réactions et actions qu’un étre humain.

L'ordinateur comporte toutefois des avantages paumise en place de I'étayage. En effet, il neadiggfie
pas comme cela pourrait étre le cas d'un tuteur aimumDe plus, certains étudiants, qui hésitent
habituellement a faire part de leurs problémespfatissage au tuteur humain, devraient avoir ddwbant
moins de réticences envers l'ordinateur. Il sentdeplus que les apprenants préferent apprendrelavec

tuteur informatique, méme s'ils pensent en appeptlrs avec le tuteur humain (Graesser & al. 1997).

Parmi les méthodes appliquées par les tuteursaeff; certaines peuvent s'adapter au contexte ringok.
Ainsi, le systéme peut contenir un grand nombrefdfmations (connaissances générales et spécifigjures
un sujet). On veillera a utiliser, comme les tusearperts, des métaphores et analogies pour dludes

concepts assez difficiles.

Le systeme pourrait proposer un cheminement prsiregasser a un document de niveau plus difficile
reprendre un document de méme niveau (nous avogsee/ies tuteurs les moins efficaces ne proposEsit p
de progression dans les résolutions de probler@etie progression s’applique aussi dans la coorectes
réponses de I'apprenant (plutét que de proposeédanse correcte immédiatement). De plus, le systém

peut, a travers les feedbacks, minimiser les éabieicsister sur les réussites.

Il semble donc possible d’intégrer I'étayage dansnvironnement hypermédia, a condition d’avoirggen
cet étayage en fonction de ce contexte particuliette question de I'adaptation peut par ailletins posée

dans le cadre plus général de l'aide.

1.3.2. Adaptation de l'aide

Dans le cadre de I'enseignement/apprentissageeldoit étre adaptée a la situation d’apprentessada
difficulté (c’est-a-dire, aux problémes liés a papntissage, que nous venons d’évoquer) et a Eagot.

L’adaptation a I'apprenant tient ainsi compte dé @eprenant en particulier. Cela nous améne a nous
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intéresser a I'adaptation de l'aide aux formes’dgprentissage, mais aussi a la notion d’indivithadion,

ainsi qu’'aux profils d’apprenants.

Adaptation de l'aide aux formes de I'apprentissage

Tricot et al. (1998) proposent des aides qui s’tatapux diverses formes de I'apprentissage que avons

évoquées précédemment, a savoir, apprentissagecfi@an, par instruction et par exploration (cf. it

1):

Les aides a I'apprentissage par action seraiergtitoées de la définition des mots difficiles, la
représentation imagée de la situation a traitee présentation de situations analogues, ou

encore un feedback a toutes les étapes

Les aides a I'apprentissage par instruction seradatisées suivant quatre niveaux. Les aides au
premier niveau seraient lexicales et syntaxiques, exemple, la définition des mots
compliqués. Au deuxiéme niveau se trouveraientai@ss sur la structure argumentative. Le
troisiéme niveau serait lié aux connaissances pit sur le théme : un dispositif de sélection ou
de hiérarchisation de l'information doit étre disgale, suivant les réponses a un questionnaire
d’entrée. Au dernier niveau, le systéme doit poupoeéndre en compte différents objectifs des
apprenants, et proposer des aides pour I'élaboraiotextes tels que la prise de notes, ou la

rédaction de résumés.

Les aides a I'apprentissage par exploration seraerrois types : les aides a la gestion de la
tache (aider I'apprenant a se représenter le bueyample, représenter dans une fenétre en
escamot le but a atteindre), les aides a la séfedtinformations (identification des catégories
dans lesquelles Il'apprenant sélectionne [linfororatiet « définition de menus d’accés

simples ») et les aides a la compréhension.

Adaptation de I'aide aux activités cognitives

Tricot (1998) explique que tout apprentissage mobilise a des degrés diveradtsités mentales de

compréhension, de répétition, et d’exploratio(p.92). Il fait ainsi plusieurs propositions ides qui

semblent adaptées a ces activités cognitives :

Les aides a la compréhension consisteraient a edigpvocabulaire aux apprenants, a définir
les mots difficiles, a adapter les structures syigtees aux apprenants, a proposer des
représentations graphiques des situations décéitpermettre une sélection d’informations et /

ou une structuration de celles-ci en fonction dbjEctif.

Les aides a la répétition proposeraient des sitogtanalogues a celle qui est étudiée, un
feedback a toutes les étapes, une analyse duatesetitune aide a la compréhension de la

consigne
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" Enfin, les aides a I'exploration seraient identgjusux aides a la compréhension et a la
répétition, auxquelles pourraient s’ajouter unégatisation des d'informations, ou encore une

aide a la représentation du but et a l'identifmatiles différents liens entre les contenus.

Les aides proposées sont variées et nous sembdtemt qela intéressantes a exploiter pour soutenir
I'apprenant au cours des diverses activités d’agiggage. Mais il est également essentiel de stoder sur

la fagon dont on peut adapter ces aides aux appseraa moyen, par exemple, de l'individualisation.

L’individualisation

L'individualisation dans le domaine de I'apprengige consiste a tenir compte de I'individu qui apprd_e
terme « individualisation » désigne généralemergrise en compte d’'un apprenant en particulien df
définir les contenus ou les pratiques d’enseignémiegobjectif de I'individualisation est d’obteniun
enseignement plus efficace et plus motivant poappienant (Cug, 2003). Une telle individualisatast
théoriquement possible en classe, face a I'appteoanians les environnements comportant une iggeite
artificielle, qui permet de tenir compte de I'éviddun de I'apprentissage. Cependant, le projet Avisg a
mettre en place un environnement sans intelligemtficielle. La réflexion qui est menée a en efetur
objectif général la mise en place d'activités etidiés sur un support hypermédia. L'individualisatadans
un tel systéme ne peut donc étre considérée déaenfiacon. On peut donc différencier l'individuatien
par rapport a une personne « réelle » (improvisad une personne « virtuelle ». L’individualisatiface a
une personne réelle consiste en une improvisatienseignant ou le systéme s’adapte au processus
d’apprentissage d’'un apprenant particulier. L’indialisation face & une personne « virtuelle » doént a

elle étre pensée a I'avance. Dans le cas, un tdeaéfinition préalable des besoins est nécessair

Notre objectif est d’individualiser I'aide pour @pdre a la problématique de départ, c’est-a-diettrm en
place une aide qui réponde aux besoins de I'apptebas aides doivent aussi étre adaptées a ure raquptr
particulier dans une situation particuliere, ce sjghifie qu’une aide n’aura pas la méme présematii le

méme contenu, elle ne fera pas appel aux mémégigatd’un apprenant a l'autre.

En résumé, on peut dire que l'individualisationl'déde consiste a apporter une aide adaptée aleetqui
est réalisée, pour un apprenant particulier, au embrou il en a besoin. Il faut aussi ajouter gfailt faire en

sorte que I'apprenant se rende compte qu'il a bedeicette aide et qu'il I'utilise de maniére cotee

Afin de répondre au mieux a I'adaptation de l'aill@st nécessaire de tenir compte des caractpreside
chaque apprenant. Dans le cadre de notre problfumeatnous nous interrogeons sur l'intérét des Igrofi
d’apprenants pour l'individualisation de l'aide.dbjectif de ce travail consiste a attirer I'attentisur les
différences qui existent entre les apprenants, ddiméterminer quels éléments doivent étre prisoenpte
pour l'aide, et comment l'aide peut intervenir. définition et I'analyse des profils d'apprenantsuso

permettra donc d’envisager un certain nombre d&igdans nous limiter a une seule proposition.
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Les profils d’'apprenants comme moyen d’individualier l'aide ?

Différentes études utilisent les travaux sur lesfilr d’'apprenants afin de répondre a certaines
problématiques. A titre d’exemple, nous pouvonsrcid recherche de Joseph Rézeau (1999, 2001), qu
formule I'hypothése que les étudiants spécialisémregues ont des profils d’apprentissage prockesedx

qui sont les plus favorables pour I'apprentissageel langue. Les études visant a identifier destésgies
d’apprentissage permettent de définir des caratifwes dont il faut tenir compte pour la conceaptio
d’environnements hypermédia (Chanétral, 1997). Par ailleurs, I'apprentissage varie sédsrapprenants :
I'outil informatique offre la possibilité de s’adi@p a ces diversités, a travers les diverses pbtsibde
navigation et les différents types d’activités (Gieaet al, 1997). Nous allons tout d’abord réfléchir a la
terminologie liée aux profils d’apprenants, en ggaht en particulier les termes « profil d'appresdige »,

« profil d’apprenant » et « stratégies d’'appreafijgs». Puis nous verrons quelles stratégies d'apigsage

ont pu étre identifiées par les recherches dadeg®ine.

Terminologie

Plusieurs termes sont utilisés lorsqu’il s'agit perler des différences entre apprenantsDars la
littérature de I'apprentissage et des sciences togs, les différences individuelles des appresant
sont évoquées sous les divers concepts de stylgstitsy profils pédagogiques, modalités
perceptives, attitudes ou stratégies cognitiveéfgrences d’apprentissage(Rézeau, 1999, p. 28). Il

est donc essentiel de définir les différents teremployés.

Profils d’apprentissage ou profils d’apprenants ?

Joseph Rézeau (1999, 2001) étudie les « profilgpdémtissage » ou « styles ». Il reprend la dédimite
Monique Linard (p. 130, 1996), selon laquelle lesfits sont des <lispositions, relativement stables et
permanentes chez un individu a recueillir et ateal’information selon des modes préférentieldidegss.
Monique Lambert (1994) considére que I'on ne peuenfermer les apprenants dans des traits définisoire
et en généraliser I'impact sur un processus évblpéir définition comme l'apprentissage. Les facseur
individuels et sociaux exercent des influencesndgeraction dont les effets varient selon les stades
développement (p. 83). En effet, Rézeau (1999) rapporte quiensies résultats de son étude, les profils
d’apprentissage se modifient, ce qui est encourdgear I'apprenant se rend compte qu'iigit changer

pour apprendre> et «peut changer en apprenant(p. 48).

Daniel Véronique (1994) explique que la notion dprefils d’apprenants » sert a rendre compte de la
diversité et de la variabilité qui existe en ce goicerne les résultats dans le cadre de 'appeage des
langues. Cette notion est employée, entre autta@ws, pour expliquer les différences entre apants en

ce qui concerne le niveau de maitrise de la lacthle.

Bourdet & Teutsch (2000) utilisent le terme « pgeofi’apprenants » pour évoquer les éléments pris en

compte dans la réalisation d’'une modélisation dppienant, a partir d’éléments tels que la valatie la
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compétence globale, les performances spécifigasedypes d’erreurs récurrentes et les corpus toéstde

fautes rencontrées.

Monique Lambert (1994) définit quant a elle les figod'apprenants a trois niveaux : les profils
linguistiques, stratégiques et psycho-socio-biogigues. Ces trois niveaux de définition des profils
répondent a la nécessitéd@euvrer pour une caractérisation du sujet appreéngni tente de
représenter sa complexité socio-cognitive en irtioa » (Véronique, 1994, p. 121). Nous employons
le terme profils d’apprenants en suivant les troigaux définis par Monique Lambert. Janet AtlaB0@
propose quant a elle de regrouper les différenudigiduelles selon quatre types : les différenaamdives
(concernant le style cognitif, le style d’appresdige, I'intelligence et I'aptitude), affectives (fetivation, la
personnalité, I'anxiété et la confiance en soi)cieaulturelles (liées a I'age, le sexe et I'édimat
antérieure) et l'utilisation des stratégies d'appisssage. Cette catégorisation distingue ainsiedégait les
stratégies des autres caractéristiques. Par ailléas différences cognitives, affectives et saxitturelles
sont considérées comme inconscientes, et stables enoment donné de l'apprentissage, tandis que

I'utilisation des stratégies est liée a un choixX'dpprenant.

Les termes profils d'apprenants et profils d'apgismage semblent étre employés de maniére aléatbire

nous semble intéressant cependant de distingumaplié que I'on peut faire de ces deux termes.

Ainsi, le terme « profil d’apprentissage » pouri@éfinir un cadre composé des différentes caratiguies
gue I'on cherche a déterminer dans un groupe déygmts, pour une recherche donnée. Dans ce cas, I

« profil d'apprenant » désignerait les caractégists d’'un apprenant en particulier.

Stratégies d’apprentissage

La notion destratégies d’apprentissagest apparue dans les pays anglo-saxons au caendées 1960 et
pendant la période 1970-1976 en France (HoltzeDQRQOAInsi, on considere que I'apprentissage est un
suite d'activités de résolution de problemes, et tjapprenant utilise des stratégies pour résowae
problémes. Ces stratégies composent par ailleumsdies trois niveaux définis par Monique Lambe®9d),

a savoir, le profil stratégique de I'apprenant.

Les stratégies d’apprentissage sont définies paslF4990) comme @es procédures sous contrdle, c'est-a-
dire qu’il faut pouvoir contréler leur efficacitéeur mise en place (p.21). Elles sont souvent regroupées en

deux catégories : elles peuvent en effet étre isenu indirectes.

Les différentes stratégies d’apprentissage

L'ouvrage d'Oxford (1990) propose une classificatiales stratégies d’apprentissage suivant les
caractéristiqgues directes et indirectes. Atlan (@06xplique a ce propos que les stratégies directes
concernent la manipulation directe de la languejisnt a I'amélioration de I'acquisition de la ¢pre, et
sont aussi importantes que les stratégies indsedta classification d’Oxford, traduite en francas

représentée sous forme de tableau par Joseph R@GG cf. tableau 1.3), montre qu'a chacune de ce
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catégories correspondent trois groupes de stratédps stratégies de rappel, cognitives et de eosation

(directes), et les stratégies métacognitives, tffes et sociales (indirectes).

Classe de stratégie Groupe

Stratégies de
rappel

Stratégies directes Stratégies

cognitives

Stratégies de
compensation

Stratégies
métacognitives

Stratégies

Stratégies indirectes affectives

Stratégies
sociales

Technique correspondante

créer des associations mentales
utiliser des images et des sons
réviser

agir pour apprendre

pratiquer

recevoir et envoyer des messages
analyser et raisonner

créer une structure en réception et
production

deviner intelligemment
compenser ses limites a I'oral et a
I'écrit

focaliser son apprentissage
organiser et planifier son apprentissage
évaluer son apprentissage

contréler son anxiété
s'encourager
prendre son pouls émotionnel

poser des questions
coopérer
s’ouvrir aux autres

Tableau 1.3 - Les stratégies d’apprentissage d'ap@xford, 1990 (Rézeau, 2001, p.151)
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Holtzer (2000) explique que la notion de stratégie d’apprentissage, sauf a reeéin ceuvre une
approche réductrice, ne peut étre percue d’'un pdet/ue unique et unifie(p.1, et qu'il ne faut pas
non plus se limiter a essayer de nommer et cldssestratégies d’apprentissage, ce qui a été ktibje
principal des recherches dans ce domaine (Hol2f£0). La réflexion dans ce domaine doit plutbéewria

une meilleure adaptation de I'enseignement et é@edietnent de proposer un enseignement/apprentissage
des stratégies. En d’autres termes, cela consiftieeaprendre conscience des stratégies d’'appsage, a

les faire utiliser, et a montrer celles qui sostpdus utiles. Il faut toutefois s’interroger sarrhaniére de les
identifier, puisqu’elles ne se « voient » pas. lifialilité est ainsi de les mettre en évidence, motent a

travers la verbalisation.

Dans le cas de l'observation de stratégies indellds, nous pourrions parler dératégies d’apprenant
terme qui semble plus lié a un comportement indieidtenant compte de toute stratégie pouvant gégapor

des résultats différents d’'un individu a I'autredétaché de toute catégorisation.

Dans cette partie de notre étude, nous avons vaarher la notion d'aide. Cette analyse nous a amané
nous intéresser a plusieurs domaines, ce qui déengoe la mise en place d'une aide adaptée demarale
réflexion approfondie sur des thémes tels queylaga ou les profils d’apprentissage. Dans le cddrrotre
problématique, nous devons encore nous pencheasyuestion de I'hypermédia, puisque c’est dans ce

contexte particulier que se situe notre problématigenérale de I'aide a I'apprentissage du vocabkula
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1.4 | Les environnements hypermédia

Notre travail se situe dans le contexte de I'hyptim comme support pour I'apprentissage du vocabula
La question n’est pas de reproduire exactemenitdat®n d'une classe de langue dans I'environnégmen
hypermédia, dans laquelle on ne peut reconstieelation (humaine) enseignant/apprenant. Le stippo
multimédia reste en effet un outil limité et aveguel on ne peut apporter qu’un certain type d.didgagit,

a travers l'outil informatique, de répondre au mieaux besoins de I'apprenant pour l'aider dans son
apprentissage. Dans cette partie, nous proposandéfimition de ce systéme, en comparant notamiasnt
termes «hypermédia » et « multimédia », et en éwoigses caractéristiques. Nous analyserons égatidéesen

difficultés liées a son utilisation.

1.4.1. Définition de ’hypermédia

Le systeme hypermédia est I'utilisation du multinaédt de I'nypertexte : il @oncentre multimédia et
hypertexte> (Demaiziére, 1996a, p. 19). Les nceuds d’'un systeypermédia ne sont pas uniquement des
documents textes mais également des images (anonéesn animées), du son, de la vidéo. Nanard (1995

note que le terme « hypermédia » remplace progesssint celui d'« hypertexte ».

Les termes « hypermédia » et « multimédia » s@stsouvent utilisés indifferemment, comme le soelig
Pedro et Moreira (2002). Thierry Lancien (1998)state que le mot « multimédia » ne fait pas I'uraté

et que, souvent, on hésite entre les termes «média » et « hypermédia ». En effet, ces deux ®isnat

liés par le fait qu'ils désignent tous deux la fiéarde différents médias sur support informatiquésque le
terme « multimédia » désigne le regroupement dendélem écrites, sonores et imagées sur un dispositif
interactif (Cuqg, 2003).

Thierry Lancien (1998) considére que le mot « mdtlia » est plus répandu que le mot « hypermédia ».
On retrouve par exemple ce terme plus génériqus temacronyme€AMILLE, Sam etAMAL Nous

privilégions I'emploi des mots « hypermédia » esystéme hypermédia », car ils insistent sur la
caractéristique hypertextuelle et ne désignentupéguement un ensemble de médias réunis sur unemém

plateforme.

1.4.2. Caractéristiques de ’hypermédia

De nombreux termes se rapportent a I'hypermédiaillBurs, leur nombre et leur application est seesse

en développement, comme le souligne Rézeau (200Dans un domaine comme celui des Nouvelles
Technologies, ou I'évolution technique est extréergnrapide, ou les usages fluctuent et se
multiplient, on constate une inévitable labilitésdeerminologies (p.219). En effet, des gu’une

nouvelle invention concernant les environnemerfiarimatiques d’'apprentissage est créée, son utiisat
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et son utilité - sont définies (Perriault, 2002gs@ifférents mots représentent les différenteactaristiques
d'un systéme hypermédia. Notre propos n’est pdalaéer ici un répertoire exhaustif de mots conaetre
domaine informatiquife mais de définir les mots — et les concepts —squiapportent & notre travail. Nous
allons donc analyser des thémes tels que les reavidchnologies, I'hypertexte, les hyperliens, les
hypermots et les hyperdocuments, le rapport hommehime, I'interactivité et I'interface. Nous traibes

également de l'autonomie de I'apprenant dans Is&gsyes hypermédia.

Les nouvelles technologies

Notre travail de recherche porte sur I'élaboratium module d’apprentissage, dans le cadre desatiesv
technologies. Le terme « nouvelles technologiest> un anglicisme, provenant deew technologies
(Perriault, 2002). En opposition, on pourrait désig par « anciennes technologies », les méthodes
employées pour I'enseignement, avant I'apparitiat Futilisation massive- des nouveaux systemes)roe
'audio visuel. Dieuzeide (1994, p. 14) a proposagst critéres auxquels doivent répondre les noasell

technologies pour étre classées en tant que telles
» J'accroissement de la vitesse et des capacitétodkage
» |a possibilité de manipuler immédiatement ces deané
» |a possibilité de délocaliser, ou en d’autres texiransmettre les données.

Comme nous l'avons vu, le domaine des nouvelleBnt@ogies est sans cesse en évolution. Dieuzeide
(1994) s'est interrogé sur I'emploi du mot « nouveaen ces termes :0u passe alors la véritable
démarcation entre I'ancien et le nouveau dans uwebigpement continu des techniques
d’information et de communication développées depne quarantaine d’années ? S'’il y a rupture
par rapport a I'ancien, quelle forme prend-elle ?p. 13). Jacques Perriault (2002) rejoint I'ages

Joseph Rézeau (2001) sur ce point : il appelldlelas les nouvelles technologies les « TNT », te2edire

les toujours nouvelles technologies.

Nouvelles ou toujours nouvelles, les technologieaskignement ne doivent pas pour autant étre gréeto
absolument et dans tous les cas. Il ne sert ad'®voir recours aux TNT si celles-ci posent de dgan
problémes d’organisation et si I'enseignant ne dffectionne pas, car cela risque méme d'avoir des
répercussions sur son enseignement et ses apeAarti, loin de soutenir I'idée que les TNT appot

des solutions a tous problemes d’enseignement/ajigsage des langues, il nous semble important de
considérer les hypermédias comme des outils paatitia I'apprentissage, c’est-a-dire, utilisantraeux les

apports de I'outil informatique pour aider I'appagn dans sa tache d’apprentissage.

Le développement sans cesse continu et rapide dechmologie informatique et des termes qui S'y

rapportent expligue certainement que la plupadedetermes soient souvent employés de facon inglifteé.

® On pourra se référer a la thése de Joseph Ré2@a1)(qui présente une analyse fine de I'évolutieta terminologie
liée a I'apprentissage avec I'hypermédia.
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L’hypertexte, les hyperliens, les hypermots et I'hgerdocument

L’hypertexte n’a pas une origine conceptuelle antrologique identique. Le concept de I'hyperteatété
inventé en 1945 par le mathématicien Vannevar BAkirs conseiller scientifique a la Maison Blanche,
avait constaté que les moyens de recherche etedactinformation étaient treés en retard par rappax
moyens de production de I'information et a la githrdans cesse augmentant des connaissancesgihana
alors un systeme hypertexte, le « MEMEX » (MemoryeBder, ou extenseur de mémoire), qu'il présenta
dans un article intitulé « As we may think » (Bud®45). Ce systéme permettait de relier le contdmu
microfiches (documents écrits, photographies eplycpes) par des liens associatifs, offrant aiasi |
possibilité de retrouver aisément des documentavdit donc deux composantes : la mémoire ou dtaien

stockées les informations, et le mécanisme qui pttaibh d'accéder a ces informations.

Le systeme était censé copier la facon de pens&gtehumain « as we may think », qui se faisdiaprés
Bush, par associations, non par classifications. llens associatifs du systéme hypertexte devaient
correspondre aux liens sémantiques qui relient idée a une autre dans I'esprit de 'homme. Ainsi,
I'utilisateur pouvait relier les informations, lemregistrer et nommer les chemins qu'il définissaiéant

ainsi des « index associatifs » (Baron, de La Pdiesa, 1991).

Le mot « hypertexte » est quant a lui apparu vang aprés le concept : il a en effet été inventéTpd
Nelson en 1965 (de méme que le terme « hypermégdidelson imagina un réseau qu'’il appela Xanadu,
regroupant toute la littérature mondiale, et petameta I'utilisateur d’accéder aux textes mais égent
d’ajouter ses propres écrits. Il reprenait airdigé d’acceés associatif aux données définie pah Bies liens

du systeme Xanadu ont deux fonctions : ils permetfaccés a un texte par un autre et favorisent la
compréhension des relations sémantiques existané ees différents textes. lls ne sont pas limités,
I'utilisateur pouvant lui méme ajouter de nouvediers. Le systeme Xanadu reste encore théorigien; b
gu'ayant été développé sous Unix, il ne fonctiopas vraiment. On peut cependant souligner I'int§ét

est porté a la compréhension des liens sémantiques.

I semble qu’il n'existe pas actuellement dans itéérature de consensus autour de la définition de
I'hypertexte : Bruillard et De La Passardiere (198dtent que 4es avis des auteurs divergent fortement
et que le seul point d’accord est gu'il n’existespde théorie unifiee des systemes hypertextes, n

méme de définition vraiment satisfaisante de cesjuin systeme hypertexté. 18).

En fonction des objectifs de notre travail, nounil®ns I'’hypertexte par cette citation de LauérScavetta
(1992, p. 3) : Un hypertexte est un ensemble de données textuerli@grisées sur support

électronique, et qui peuvent se lire de diversesiénas».

En effet, cette définition nous semble satisfaisardr elle tient compte de deux aspects liés agepin
d’hypertexte : I'organisation et la navigation. teprésentation courante d’'un hypertexte est unatése
nceuds (les documents ou morceaux de texte, c@isedes unités d'information) et de liens reliams

nceuds (les références entre les nceuds), tandisaguavigation est la possibilité de « lire de deesy
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maniéres », c'est-a-dire le déplacement a traeerédeau réalisé a partir de points d’ancrage,|éppacres

ou hyperliens, correspondant aux origines des.liens

Le concept d’hyperlien a été présenté lors d'undérence a San Francisco en 1968 par Douglas Eargelb
alors chercheur au Stanford Research Institute fosenta par ailleurs les concepts de sourisec@h
fenétres d'utilisation). Travaillant dans le cadre projet « AUGMENTATION SYSTEM », dont I'objectif
est d’augmenter les capacités cognitives et imteledles de I'utilisateur, il réalisa un systemepéntexte
nommé NLS(oN Line System), qui permettait I'arclgead’articles, d’essais et de rapports (Laufer &

Scavetta, 1992), et le systéme Augment, premieertggte fonctionnel.

Ainsi, quand l'utilisateur d’'un systéme hypertegtgive I'un de ses points d’ancrage, il voit le twmu du
noeud destination : I'utilisateur d’un tel systémseaors un « lecteur actif » (Bruillard & De Lad3ardiere,
1994). Il ne se contente pas de tourner des pagesuh ordre imposé ou suggéré, mais choisit lumené

son mode le découverte d’un document.

Les hyperliens, c’est-a-dire, les points d'ancreggrésentés par des mots (repérables par une gyjogr
différente, par exemple, en caractéres gras, elewglen italique ou soulignés, encadrés au passada

souris), sont appelés « hypermots ».

Un hyperdocument est un document hypertexte ourhyduia : c’est une base d’informations interactive
(Demaiziére, Dubuisson, 1992). Ces informationsvpati étre stockées sur divers supports, comme le

vidéodisque et le disque compact (Compact Discéraéd ou CD-rorf).

Le rapport homme/machine

Dés lors qu'un étre humain est en contact avecrdmateur, on parle de rapport homme/machine. Dans
I'enseignement, cette terminologie existe a deweanix (Dieuzeide, 1994) : la relation enseignaatimme

et la relation apprenant/machine. Selon la premiélation, I'enseignant décrit les applications des
outils aux apprenants gu’il a pour mission de gésefon quatre termes différents : diagnostic,
décision, mise en ceuvre, évaluatiofp. 53). La relation apprenant/machine conceganant a elle

I'apprentissage méme et les différents types damssage (cognitif, affectif, comportemental...)

Interactivité et interface

Le terme « interactivité » est essentiel lorsqoa parle de systemes hypermédias : Francoise Demmait
Colette Dubuisson (1992) le présentent comme urcaiBatn ce qui concerne les nouvelles technologigs.
a en effet interactivité — ou échange- entre isdieur et la machine. Le Petit Robert (Rey-Debd&ey
[dir.] 1996) définit linteractivité comme une «tadté de dialogue entre l'utilisateur d’'un systéme
informatique et la machine, par I'intermédiairem’&cran » (p. 1193). L'interaction et l'interactévipeuvent

étre distinguées de la facon suivante : I'inteactaractérise les relations humaines, c’est-aatirement

" "read only memory" ou "rom" signifie que le disgcompact n’est pas enregistrable.
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une personne réagit et s'adapte en fonction degioéa de son interlocuteur, I'interactivité caéate les
relations « homme-machine », selon lesquelles stéBye réagit a une intervention humaine en doraest
réponses différenciées (Lancien, 1998). On peutpl@urs distinguer plusieurs niveaux dans I'iatgion

technologique, c’est-a-dire différents niveaux dmplexité (Lancien, 1998).

Il est intéressant de noter qu'un seul adjectifpteractif » correspond aux termes « interactioat»

« interactivité » (Cuq, 2003). Cela ajoute a lafaeion qu'il peut y avoir entre les deux termes.

L'interface peut se définir comme la jonction entre un programme et la personne lgutonsulte,
cette jonction permettant I'échange d’informaticgisles manipulations de navigation(bancien,
1998). L’ergonomie de I'écran, c'est-a-dire, ladagont I'apprenant peut utiliser l'interface, estentielle,

surtout si I'on souhaite faciliter une certainecgaustmie de I'apprenant.

L’autonomie de I'apprenant dans I'hypermédia

L'autonomie est définie par Porcher (1995) comnia €apacité qu’'a I'éleve de conduire son propre
apprentissage, d’en étre maitse(p.27). Elle est essentielle pour I'apprentissagl’autonomie de

I'éleve constitue évidemment la pierre angulairerd enseignement centré sur celufp6).

Henri Portine (1998, p.75) apporte quelques préassisur le concept d’autonomie dans le domaine de
I'apprentissage : I'autonomie est un rapport (care) apprenant / tuteur. Elle ne s’obtient pasqar saut
qualitatif brutal» : il s'agit d'un «processus en spirale, avec des reculs (...), ags@gancées brutales (...)
avec des phases de latence et des progressiorssient’hypermédia favorise donc un apprentissage

autonome, c’est-a-dire un travail autonome, qukcligt cependant pas l'aide d’un tuteur.

Il faut noter que chaque apprenant n'a pas la méapecité a étre autonome. De plus, il est préférdbl
parler d’autonomisation, car il s'agit d’un proagss!'autonomie étant ce vers quoi tend ce prosessu
(Porcher, 1995).

Par ailleurs, bien que I'on veuille rendre les amaints autonomes, ceux-ci peuvent tendre a I'héénie,
c’est-a-dire le contraire de l'autonomie, qui resgmite dépendance et passivité (Porcher, 1995)uiet g

demande moins d’efforts et de responsabilités.

Ainsi, un systeme hypermédia peut étre considétargnqu’outil pour I'apprentissage, dont les ptisdités

ne garantissent toutefois pas I'apprentissage (Mgr£999), et dont l'utilisation peut se révéléfidile.

1.4.3. Les difficultés liées a l'utilisation d’un systeme hypermédia

Nous avons vu qu’un systéeme hypermédia est congmsiévers documents reliés entre eux. Cette strictu
de par sa complexité, est source de difficultéledefue la désorientation et la surcharge cognitive
L'utilisation d’'un tel systéme peut également cause manque de motivation et susciter un besoin

d’interaction.
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La désorientation

Un environnement hypermédia permet a l'utilisatdar parcourir différents chemins, ce qui présente le
risque pour l'utilisateur de se « perdre », c’esfira de ne pouvoir se situer et s’orienter. Liggiteur
n'arrive plus a lier les informations qu'il voitl&cran a la raison pour laquelle il naviguait, remtent dit,
son projet de navigation (Rhéaume, 1993). Ce pnablpeut étre lié a la mémoire a court terme quiend
mémoriser ou relier un trop grand nombre d’inforiora. Anténio Moreira (1991) utilise la métaphoeeld
« natation / noyade » : il constate en effet qusysteme hypermédia présente un risque de « dispadians
I'hyperespace » lorsque le produit hypermédia gt profond, c’est-a-dire, lorsqu’il y a trop destdince
entre les différentes cartes d'un hyperdocumemstliidonc essentiel d'intégrer a un systeme hypienies

moyens qui permettent a l'utilisateur de savoiual@ndroit il se trouve.

La surcharge cognitive

Un autre probléme lié a I'aspect non séquentiel'ldgermédia est la surcharge cognitive. On pase d
surcharge cognitive lorsque les informations pré&sen n'apportent plus au développement cognitif.
L’apprenant n’est plus capable de mobiliser seammsances pour traiter I'information (Cuq, 2008)ne
parvient plus a les lier afin de les mémoriserceayu’il est exposé a trop d’'informations difféent «La
surcharge cognitive est un effet produit chezlisdateur qui n’a qu’un écran pour travailler et qui

doit s’efforcer de trouver a quoi telle informatiaioit étre associée pour étre mémorisée et

significative» (Rhéaume, 1993). La mémoire a court terme negeaffet tout retenir.

Cela est d'autant plus vrai en ce qui concerne ysteme hypermédia, en raison de I'aspect furtif de
I'information. C’est certainement I'une des raisogsi pousse les apprenants a vouloir imprimer les
informations qu’ils voient a I'écran. Il est en efficourant que les utilisateurs d’outils informatg soient
tentés d'imprimer les pages consultées (sur Intepa exemple) pour les lire. Cette attitude ast du
manque d’habitude de la lecture d’'un systeme naquesdiel (Rhéaume, 1993), mais aussi a la fatigue
gu’engendre la consultation d’'informations sur wnaé (Bourdet, 2001). Un systeme hypermédia devrait

donc offrir en particulier la possibilité d'imprimées informations consultées.

Le manque de motivation

La motivation au sens général, définit les facteprsdéclenchent des conduitesc’@st un principe de

forces qui poussent les organismes a atteindreutin [Cuq, 2003, p.170).

La motivation est essentielle dans I'apprentissagelle détermine la mise en route, la vigueur ou
I'orientation des conduites ou des activités cagag et fixe la valeur conférée aux divers éléments
de I'environnement (Cuq, 2003, p.171).

On peut s’interroger sur la maniere dont un systénfiermatique peut créer et surtout entretenir la

motivation de I'apprenant. C’est en effet I'un gegametres dont il faut tenir compte lors de I'élabion
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d’'un module hypermédia. Les thémes, les documentaseactivités proposés doivent correspondre aux
objectifs annoncés par le module, et maintenitdliét de I'apprenant. Tout comme I'étayage, se prde
probléme de I'impossibilité pour le systéme de éagde s’'adapter a la situation, dans le casapptenant

serait moins motivé par I'apprentissage de la langomme pourrait le faire un enseignant.

Le besoin d'interaction et d’expression

Toujours en comparaison avec une situation engldssystéme informatique n’offre qu’une interaitdi a
I'apprenant, et ne répond donc pas au besoin diatien et d’expression de I'apprenant. Ces diffées
entre 'humain et la machine place les didacticilsrang d’'outils. Ce probléme pourrait étre congaé la

présence d'un tuteur.

Ainsi, nous considérons que l'utilisation d'un ditiaiel, employé en autonomie, devrait pouvoir Hiier
de l'intervention d’'un étre humain, tuteur, enseign pour remédier aux manques des systemes hygiermé
Nous avons toutefois conscience que cela ne rgmautétre pas toutes les difficultés, et dans lesi€as.

Cela constitue toutefois une facon d’'intégrer aauxiun hypermédia au processus d’'apprentissage.
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1.5 | Conclusions

Les différents éléments que nous venons de trfaitarent le cadre de notre travail. lls nous peremgttiés a
présent de savoir ce qu'il semble essentiel dereneth place dans un module tel 4MAL, de facon

générale, et plus précisément, pour le vocabulaire.

Le moduleAMAL propose un travail dans un environnement multimédotre objectif est donc d'utiliser
les caractéristiques du multimédia pour la misplane d’activités. AinsSiAMAL comprendra des documents
authentiques sous la forme d’hyperdocuments. lisation dAMAL est par ailleurs considérée comme une

activité autonome, accompagnée d’un suivi en classe

Ainsi, concernant I'organisation générale des #ésy le module doit permettre la création d’'um lentre
les connaissances de l'utilisateur apprenant etcégsaissances que I'on veut lui faire acquériredt

également nécessaire de tenir compte des difféngres de connaissances.

Concernant le vocabulaire, la présentation des mmseaux sous forme de listes doit étre faitersdks
catégories et non de maniére aléatoire. Cela deznamdravail d’élaboration de catégories et deselagent

des mots.

Les activités dAAMAL devront permettre un apprentissage graduel des. midaudra par ailleurs permettre
I'apprentissage des différents éléments liés auksyet non pas seulement le sens. Les mots nouveau
devront par exemple étre présentés dans diffémmtextes. Ces différents éléments devront étrétésp
pour favoriser I'apprentissage. Les mots a appresdront alors présentés au cours de nombreuxdégiso
correspondant a plusieurs situations, pour permeattajouter de I'information aux connaissances déja

existantes sur ces mots.

Des réseaux sémantiques permettront de représestdifférents rapports de sens afin d'aider I'apant a
repérer ces éléments en langue étrangeére. Il fanieinasr voir quels mots se prétent a la créat®mréseaux
sémantiqguesAMAL pourra facilement proposer dans ces réseaux taefarale d’un mot, puisqu'il s’agit

d’'un module sur support multimédia.

Il est important que le travail Sé&éMAL s’accompagne de I'utilisation d’'un dictionnairéspgbnible sur le
module lui-méme. Un dictionnaire monolingue ser&ilggié. Le module se destinant a des niveaux
débutants a avancé, il faudra réfléchir a la diédiniproposée pour chaque mot, tout en évitantdasois
gue l'on trouve généralement dans les dictionngiggser. Les mots y seront présentés bien enteods s
forme écrite, mais aussi sous forme orale. L'aralgémique pourra par ailleurs étre employée pour

I’élaboration des définitions du dictionnairedAL.

Ce premier chapitre apporte des éléments de réflexiplutét que de réponse- concernant 'appresgis
du vocabulaire. Pour apporter un autre regardta eelyse, nous avons choisi d’ajouter un aspatigpe
a la théorie, c’est-a-dire I'observation de I'giltion d’'un module hypermédia par des apprenaeis. IOuUs

semble essentiel étant donné que les apprenaritaisaaeeur des préoccupations concernant I'appseges
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des langues étrangéres. L'expérimentation Sam guorel tout a fait a notre objectif, puisqu’elle reet
scéne des apprenants de FLE utilisant un logicjglehmédia. Cette expérimentation est présentée et

analysée dans les chapitres 2 et 3.
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Chapitre 2
Etude de I'apprentissage du
vocabulaire a travers le projet

Sam

La mise en place du projet Sam (Stratégies d’Apmsage dans le Multimédia) a pour origine une rteo

de vérifier expérimentalement l'efficacité du diteiel CAMILLE. Cette volonté a donné lieu a une
collaboration franco-canadienne, faisant intervanidépart une équipe de huit chercheurs (cf.dotrtion),

que nous appellerons « chercheurs de I'expérimientat Par ailleurs, nous nommerons « équipe de
recherche du projet Sam » I'ensemble des cherchdiiéexpérimentation et des chercheurs (dont nous

faisons partie) qui sont intervenus pour le tragatrdes données.

De la méme facon, nous distinguons I'expérimentatiui désigne le recueil des données, et le prgjet

représente I'expérimentation et le traitement demédes.

Nous décrivons dans ce chapitre la méthodologieedberche de I'expérimentation Sam. En effet, dans
toute recherche, il est essentiel que la méthodmkmjt présentée, d’autant plus, comme le prétiShanier
et al. (1997), que la question des méthodologies d'erpEmtations a souvent été négligée dans la

francophonie.

Nous commencerons par présenter le déroulement’edpétimentation, afin de situer de facon
chronologique les étapes du projet. Nous verrossiimles différents types de données recueilbes die
I'étude. Puis nous présenterons, a l'aide du cadreceptuel, les dimensions qui seront étudiéesus no

aborderons ainsi les questions de recherche de Baide. Nous détaillerons l'instrumentation quété
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employée pour le recueil de données en précisamie@ous avons sélectionné. Enfin, nous présarsdes

outils que nous avons utilisés pour I'analyse ertésement des données.

2.1 | Déroulement de I'expérimentation Sam

L'expérimentation Sam a débuté en novembre 198&st achevée en septembre 1997 (cf. annexe 214). E
comprend la mise en place, le déroulement méme'ed@érimentation et I'organisation des données

recueillies.

\

Plusieurs paramétres sont a prendre en compte paoalyse de données recueillies lors d'une
expérimentation telle que Sam. Nous avons aingrebsde quelle fagon s’étaient déroulés la misplace

du projet et le recueil des données. Une expéramtientn’étant pas exempte de difficultés, nous gtens
également les problemes liés a Sam. Enfin, nousvdés I'activité deCAMILLE qui a été retenue pour

Sam, et en particulier, I'intérét qu’elle représepour le vocabulaire.

2.1.1. Mise en place de 'expérimentation

La mise en place de I'expérimentation, entre novenit®96 et avril 1997, comprenait I'élaboration des
instruments (questionnaires, test de classemeotniattisé, test de compétences, programme de trdees)
choix de la méthodologie a adopter et I'achat duénel. C’'est également pendant cette période que |
Cavilam, en France et I'Alliance Francaise d'Ottawa Canada ont été contactés. Les sujets de
I'expérimentation ont ensuite été recrutés : ladie) CAMILLE et les conditions de I'expérimentation leur
ont été présentés. Il faut noter que les appremduoisis n'étaient pas tous des spécialistes duagmmétant
donné qu'il n'était pas facile de recruter des appnts, qui, en dehors du fait qu'ils devaientdiéer ou
faire des études dans le domaine de la vente, efgvéire disponibles pour I'expérimentation, eicass

pendant plusieurs semaines, en continu en Fran@xtensif au Canada.

Le recueil des données a été réalisé par les adumslle I'expérimentation. Ces chercheurs étaieut [a
plupart présents lors de l'enregistrement des sesssur le logiciel. Lors d'une expérimentation, le
chercheur peut généralement réaliser une obsenvatas participation ou une observation particpant
(Poisson, 1991). Si le chercheur intervient pendlarpérimentation, il doit le faire de facon liré&, pour

que les données recueillies ne soient pas modifiggssa présence et pour respecter les conditions
habituelles de la situation qu'il étudie (Poissd®91). L'observateur peut, par exemple, donner des
informations, surtout s'il est lui-méme enseignaans aller jusqu’a remplacer totalement le preig@ssu le
logiciel. De plus, dans le cas d’'une observatioriiggipante, I'observateur peut cacher ou au corgrdire

qgu'il effectue une recherche. Les caractéristigdesSam impliquaient d’expliciter le fonctionnemehit
didacticiel et d'assister les apprenants en cadiffleultés techniques. Les apprenants connaistaiesi le

rble des observateurs.
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En France, I'expérimentation s’est déroulée en ddages : I'une du 04 au 21 avril 1997, avec unpgeade

huit apprenants (dont une étudiante qui n’a paddabtalité de I'expérimentation), I'autre du &6 29 ao(t
1997, avec un groupe de huit apprenants. Ces deypest ont été organisées de la méme facon : une
présentation de I'expérimentation, la distributaes différents tests et questionnaires, une iimitighuis un
travail libre surCAMILLE, une initiation & la verbalisation, suivies denfegistrement de trois activités, a
savoir, U2A2 « Savoir argumenter », U3 « simulatanbilan de simulation » et U4Al « les différentes

fagons de s’exprimer » (en gras sur la figure 8tBnfin, la distribution de questionnaires a catgl

MODULE 2 L’acte de vente

U1 - Présenter son entreprise et ses produits
U1ALl : présentation de I'entreprise
U1AZ2 : chiffres
U1A3 : organigramme de I'entreprise
U1A4 : les produits
U2 - Vendre ses produits (gestuelle - argumentation
U2AL1 : qu'est-ce qu’un bon vendeur?
U2A2 : savoir argumenter
U2A3 : observer la gestuelle
U3 - Réaliser la vente (simulation de vente)
U3AL :étude d'un dossier
U3A2 : simulation de vente
U3A3 : auto-évaluation de la simulation
U4 - Services et réclamations
U4A1 : les réclamations a I'oral
U4AZ2 : réclamation écrite
U4A3 : répondre a la réclamation
U5 - Activités sur les ressources
U5AL : fonctions diverses
U5A2 : fonction argumentation
USAS : culture
U5A4 : lexique

Figure 2.1 - Unités et activités du module 2 de CAME

Les données ont été organisées pendant trois régidadfin de I'expérimentation, afin d’en faciliten
traitement ultérieur. Les verbalisations ont éxdscrites et les autres données ont été regroepéebleaux

et bases de données.
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L'expérimentation faite a I'Alliance Francaise dt@®wa comprenait un groupe de quinze personnes (dont
trois ont abandonné), qui travaillaient a leur nyeh chez elles ou a I'Alliance, dans le courant'aenée

1997. Les données recueillies a Ottawa ont ét@upges avec celles du Cavilam.

Au total, les données retenues concernent 27 sigetshoix d’un nombre limité de sujets s’explicuer le
fait que de nombreuses informations et observatiamsles sujets devaient étre réalisées (Chantiel.,
1997). L'expérimentation Sam peut étre qualifiéeétaie non paramétrique : en effet, I'effectif de

I’échantillon d’étude est inférieur a 30 sujets.

Pour faciliter I'étude des données, les sujetstdihumérotés de 1 a 27 (cf. tableau 2.1). Ceartaest a été
obtenu a partir des résultats de deux tests de éemges (TAFIC et TC1, que nous présentons plus loi
dans ce chapitre). Les sujets sont ainsi identgiggsun chiffre, le numéro 1 correspondant au sayeint

obtenu les meilleurs résultats au TAFIC, pondéegderésultat au TC1.

N° Pays |N° Pays

1 Canadg 15 France

2 Canadg 16 France

3 Canadg 17 France
4 Canadg 18 France

5 France| 19 Canadﬂa
6 France| 20 | Canadj
7 France| 21 France
8 Canadg 22 Canada
9 France| 23 France
10 France| 24 Canadp
11 France| 25 Canadjp
12 Canadg 26 Canada
13 France| 27 France
14 France

Tableau 2.1 - Numérotation des sujets

Une étude telle que Sam peut étre qualifiée deerebk inter-sites, étant donné que certains séfjaisnt au
Canada, et d’autres en France. En effet, le sda eas — désigneun contexte circonscrit dans lequel on
étudie des événements, des processus, des résultitberman & Miles, 1991, p. 46). Le contexte @enS

est un ensemble d’apprenants étrangers dans dgsxepdeux institutions différentes.

Les conditions de travail des deux sites diffentcertains points. Ainsi, 'expérimentation ales sujets
en France était assez limitée dans le temps tlea@ts ont travaillé en immersion pendant uneaseena

temps plein. Au Canada, I'expérimentation a eu teut au long de I'année 1997, les étudiants pouvan
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travailler chez eux, a leur rythme. De plus, leljpubdes deux pays différait du point de vue lingigise et
culturel : les étudiants de I'Alliance Francais©ttawa étaient essentiellement des anglophonesiliege

anglo-saxonne, alors que le public du Cavilam @lag hétérogene (Forintos-Kosten, 1998).

On peut également supposer que les motivationagi@enants étaient différentes : les apprenanfzajat
au Canada, qui habituellement devaient payer lessamhoisis, avaient I'opportunité de pratiquefréacais
gratuitement dans le cadre de I'expérimentatiors. &gprenants en France voyaient dans Sam I'occdsion

changer de contexte et ainsi ne pas étre en adass@gue « classique » pendant une semaine.

Les modalités d’expérimentation étaient néanmaiestiques : une présentation module 2ZC#eMILLE et
de son utilisation a été réalisée au début de &€emrpentation (cf. annexe 2.1). Les apprenants nsatite
utilisé le logiciel librement, a I'exception destimités devant étre filmées (U2A2, U3 et U4Al). €adant

seule 'activité U2A2 a été retenue pour le prefgpour notre propre étude.

Le projet Sam apparait donc comme une étude datérieulement a été parfaitement planifié. Il njeas
rare, cependant, que certains éléments non prévaeart se manifestent et modifient plus ou mdans
recherche lors d'une expérimentation, méme lorgdqutes les mesures indispensables au bon déroulemen
des étapes du projet ont été prises. Ainsi, il rmsemblé important d'évoquer ici les difficultés gont

apparues lors de I'expérimentation Sam.

2.1.2. Difficultés liées au déroulement de 'expérimentation

Les difficultés liées au déroulement de Sam comedpnt a des problémes techniques et des donnée:

manquantes.

Comme nous l'avons vu précédemment, des séancgségaration a l'utilisation d€AMILLE étaient
planifiées dans le déroulement de I'expérimentatiGependant, les fonctionnalités du programme ont
généralement été tres insuffisamment expliquéeguca certainement eu une influence sur I'utilzatde
CAMILLE par les apprenants lors du recueil de donnéessadit d’ailleurs d’'un élément dont nous avons

tenu compte pour notre analyse.

Les assistants du projet Sam étaient des étudiheteheurs participant a I'expérimentation. lls alent
réaliser une observation avec participation, |éile €tant d'aider les apprenants dans leur utitiratiu
logiciel et de les inciter a verbaliser. lls ne dient intervenir que pour le recueil des donnéepoetr
remédier aux problémes techniques afin de respé&teconditions habituelles de la situation étud@e
respect nécessaire des conditions d’apprentissageas toujours été évident a maintenir, lorsga’flallu

intervenir, pour des raisons techniques, par exempl

L’expérimentation prévoyait 31 sujets au déparglaphones canadiens et apprenants de francaisdangu
étrangére en France, mais elle n’a pu se déroulavec 27 d’entre eux suite a des abandons en débei

cours d’expérimentation.
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Nous ne disposons pas de données correspondaraqaeclguestionnaire pour tous les sujets, ce qui a
présenté une difficulté quant a notre analyse denées (cf. annexe 2.2). Il en est de méme pour les
transcriptions : les données ont été enregistrgemta des séquences de trois activités, mais ntawns

pas pu tenir compte des verbalisations sur lestsirit et 4 car nous ne disposons que de trés peu d
transcriptions correspondant a ces unités. En oggdaines verbalisations de l'unité 2 n’ont pueét
employées car elles étaient inaudibles ou dénuéa®rét, certains sujets se contentant de dédewes

gestes sans expliciter leurs choix.

Les résultats aux tests de compétences en languidgsosujets 16 et 18 ont également posé desgmelsl
En effet, le sujet 16 a passé le test de compé&gipeésenté plus loin dans ce chapitre) aprésuleesa et a
demandé des réponses correctes aux autres apgretzantis que le sujet 18 n'a pas compris le tast a
départ. Les données relatives a ces deux sujatsentant leurs résultats aux tests de compétentet,
donc pas été prises en compte dans notre traaibtyse, afin de ne pas les confondre avec lesédsnplus

fiables.

Nous avons également constaté que certains appset@maient parfois plus d’'une réponse, alorsrgi’u
seule était demandée, ou n’ont pas répondu a mestguestions (I'absence de réponses a été ref@é g

le chiffre 9 dans les questionnaires). Cela a diiile nombre de données utilisables pour notreerebp.

Malgré ces difficultés, on peut supposer que lexchdune seule activité pour le recueil des donnggsi
limiter les événements non prévus au départ, ehgigre tout de méme une étude. Il s’'agit de 'UZh

Camille : L'acte de Vente

2.1.3. Activité observée : U2A2

L’activité 2 « Savoir argumenter » de I'unité 2 endre ses produits », porte sur 'argumentatiqrétente
des caractéristiques particulieres, liées au vdaabuNous allons tout d'abord présenter cettévidéét puis

montrer les éléments qui concernent le vocabulaire.

Présentation de 'U2A2

L'objectif général de 'U2A2 « Savoir argumenteest d'apprendre a argumenter dans le domaine de la
vente. Pour cela, les exercices proposés tourngourde dix échanges au cours desquels Gaston, ur

vendeur maladroit, n'adopte jamais I'aptitude adgegyour négocier avec une cliente.

L’'apprenant choisit d’écouter I'un des dix dialogygoposés. L'activité se décompose en trois étapms
d’abord, I'apprenant doit déterminer I'intention demmunication que le vendeur aurait di exprimais B
doit choisir la meilleure fagon d’exprimer cetteeintion, parmi deux propositions. Enfin, il doitadyser
I'argumentation correcte parmi plusieurs proposgioPour les besoins de notre analyse, nous awmsé
ces trois parties respectivement (a), (b) et (¢)2A2 est donc plutot orientée vers un travail toamt autour
des compétences de négociation. Elle présentefaiifdusieurs caractéristiques liées au vocaleylajui
nous intéressent dans le cadre de notre étude.
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Caractéristiques liées au vocabulaire

Les objectifs annoncés dans l'unité 2 sorgawoir conseiller ses clients, argumenter et obsera
gestuelle». Les ressources suggérées dans cette actiuitié I&oressource « Lexique » et les réseaux

sémantiques « Négocier » et « Persuader ».

L'U2A2 présente une particularité intéressantde ekplique tout d’abord ce que signifie « arguraemt

dans le domaine de la vente (écran 2.1).

#Module 2 : L'acte de vente.

M2 U2 A2 Les erreurs de Gaston Instructions | Aide |

Savelr argumenter I

Argumenter dans la vente, c'est essayer d'amener un pattenaire & prendre la décision que nous
pensons etre la mellleure pour i et pour nous.

Mouz pouvens employer des arguments difféerents, soit des arguments logiques, quast
scientificques qui font appel & la raison, & I'mteligence, sott des arguments plus affectifs qui font
appel aux sentiments. De toutes fagons, quels que sotent les types d'arguments chotsis, i ne
faut z'en cervir quiaprés avoir cerné les bescing du client (et aussi sa personnalitd). Il n'existe
pas d'argumentation-type toute prete.

Pour chacque sttuation, 1 convient de trouver le ton et les arguments les plus appropriés. Ce
qu'il est possible de fare pour mmieux se préparer, c'est de refléchir a des formulations plus
adéruates dans une situation ou une autre.

Nous allons donc travailler a une micro-argumentation.
Passez a la page suivante.
_

iz el| [ mp

Ecran 2.1 — Premier écran de 'Unité 2, Activitéde CAMILLE : L'acte de vente

Culture ancﬁ.nnsl Gra.mm.aiml Lexigue | Bloc mtesl Suivi | Quitier
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Elle propose ensuite des listes d’hypermots, tiés du vocabulaire de I'argumentation (écran 2.2).
consigne, en haut de la page, contient I'hypermaccommodant »; la liste des intentions de

communication en contient treize.

#=Module 2 : L'acte de vente.

M2 U2 A2 Les erreurs de Gaston Insiructions | Aide |

Bien oqu'il fasee beaucoup d'efforts pour eszayer de s'améliorer, Gaston est un vendeur
maladrott qui ne trouve jamais la bonne formule, oqui est sott trop brutal, soit trop
accomtnodant, soit peu clar,. Vous allez essayer de corniger les erreurs de Gaston,

Ilais d'abord prenez connaissance de ces quelques principes.

Intention de commmumnication

Huancer
Pour bien négocier, on pent ; | limmise

Concéder

Ohjecter
Fazaurer

Pour convaincre, on peut @ | [unsister
Influencer (conseiller, suggzérer)

Persuader

Digsuader

el | @

Ecran 2.2 — Obijectifs de I'Unité 2, Activité 2 deA®IILLE : L'acte de vente

Culture Suivi | Quitter
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L’écran suivant (écran 2.3) propose un choix d'éges et présente trois hypermots : « argumentation
« négocier » et « convaincre ».

#=Module 2 : L'acte de vente.

M2 U2 AZ Choisissez un mini-cdialogue Instructions | Aide |

Dans chaque échange avec une cliente,

corrigez les erreurs de Gaston. Choisissez un échange I

Pour cela :

a) | déterminez la bonne intention Pour négocier :
de communication, 1 ) 3

h) choisiszez la meilleure facon 4 5 6
d'exprimer cefte intention,

Pour convaincre :

) analysez I'argumentation
‘ correspondante. 7 8 9 10

Culiure

cia| el @[

Ecran 2.3 — Choix des échanges, Unité 2, ActivitdCAMILLE : L’acte de vente

Fomuonslcmmml I..exi.quelBlnc it | S | Quitter
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« Argumenter » est le seul hypermot accessible aurscdes échanges : il est disponible dans chaque

situation, a I'étape « Comment avez-vous choigiglimmenter » (écran 2.4).

= Module 2 : L'acte de vente.

M2 U2 A2 Intention de commumcation 4 exprimer | Situation n® ‘ 1 I ]Jlstrm:tinnsl Adde |

Pour concéder comment avez-vous choisi d'argumenter ? I

en plaisantant O

en refusant sans ambiguité O

en donnant une raison valable O

en promettant

en faisant une proposition O Re-Ecouter le dialogue cormrect

en reconnaissant ses torts

en laissant planer une menace _

en laissant planer un doute sur son concurrent C

en se mettant a la place de 'autre

Bravo.
Yolre analyse de I'argumentation

Culture | FoncHons | Gramm:a:i.nel Lexigue | Bloc notes | Suivi | Quitter

Ecran 2.4 - Exemple d’écran de I'exercice (c) de&fiité 2, Activité 2 de CAMILLE : L’acte de vente

Nous avons indiqué dans les tableaux 2.2 et 2.%ypermots contenus dans I'U2A2. Ces hypermots
renvoient de facon directe soit a la définition mot dans le dictionnaire dEAMILLE, soit a I'un des
réseaux. En ce qui concerne le renvoi au « DicdoBns, nous avons précisé si I'utilisateur avaitées au
réseau a partir du mot clé. Nous avons égalemdigué les mots dérivés présents sur la méme caetdeq

mot-clé.
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Hypermots de 'U2A2 donnant Mot clé Mots dérivés Acces a I'un des réseaux par,
acces au « Dictionnaire » « Dictionnaire »
accommodant accommodant
argumentation argumenter| argument
argumentation
argumenter argumenter| argument
argumentation
concéder concéder concession négocier
conseiller conseiller conseiller (nompersuader
conseil
convaincre convaincre convaincant persuader
convaincu
dissuader dissuader dissuasion dissuasif ~ persuader
influencer influencer influence influenpersuader
influencable
insister insister insistance insistant
minimiser minimiser négocier
négocier négocier négociation négocier
nuancer nuancer nuance négocier
objecter objecter objection négocier
persuader persuader persuasion persuasif  persuader
rassurer rassurer rassuré rassurant négocier
suggérer suggérer suggestion persuader

Tableau 2.2 - Hypermots contenus dans I'U2A2 donmam accés direct au « Dictionnaire »

Hypermots de 'U2A2 donnant accés a un réseau

Réseau obtenu

convaincre

persuader

négocier

négocier

Tableau 2.3 — Hypermots contenus dans 'U2A2 donhan accés direct & I'un des réseaux
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Il faut noter que les apprenants avaient un diotkine monolingue ou bilingue a leur dispositionnno
seulement pour combler leurs lacunes, mais aussigadlier a I'éventuel manque de définitions detsrdu
dictionnaire deCAMILLE.

Les particularités de I'activité observée, et ghoécisément, les éléments liés au vocabulaire,dartte des
nombreuses données de I'expérimentation Sam. Gesede peuvent se classer suivant deux catégdess :

données qualitatives et les données quantitatives.

2.2 | Une recherche axée sur des données qualitatiegmntitatives

Les chercheurs de I'expérimentation Sam ont relcwdgs données qualitatives et quantitatives, addpt
ainsi une méthodologie de travail mixte (Chamtnl, 1997). Nous présentons ces deux types de donnée:
employées dans I'étude Sam, étant donné que nsugiliserons dans notre travail d’analyse. Lages

compte de données de type qualitatif nous ameweitea a évoquer la recherche qualitative.

2.2.1. Données et recherche qualitatives

Les données qualitatives sont des données linguesti présentées sous forme de textes. Elles son
recueillies de facons diverses : observationsggatrs, extraits de documents, enregistrementss Bibnt

plus ou moins traitées avant d’étre utiliséesgx@mple, transcrites et révisées (Huberman & Milé81).

Une recherche qualitative est basée sur ces domeéggoe linguistique. Poisson (1991) explique tue
recherche qualitative en sciences humainesemme but premier de comprendre des phénoméoiesiso

soit des groupes d’individus ou des situations aes» (p. 12). Ainsi, dans le domaine des sciences
éducatives, la recherche qualitative vise a la aéhgnsion de phénomeénes liés a I'éducation. Higiétce

qui est particulier a travers I'étude de cas, eauttes termes, idiographique. L'étude de cas peauet
chercheur de travailler avec un nombre limité detsumais dans le but de comprendre un phénoméne
particulier, car ces sujets sont choisis comme aes significatifs en fonction du but de la recherch
(Poisson, 1991).

Les recherches axées sur des données qualitatigaagmt de I'importance actuellement ; la plupas d
recherches qui se basaient sur des données gtiaesitatilisent de plus en plus des données qtigks
(Huberman & Miles, 1991).

On peut définir le projet Sam comme une recherciaditgtive : a travers I'étude de cas (un nomhbreté de
27 sujets), on cherche a répondre a certainesigangdiges a I'utilisation d’'un environnement hypédia

en éducation.

Les données qualitatives ont été obtenues pendenséances de travail, a partir de la verbalisatem
sujets et des traces informatiques. Pour notreysmahous avons tenu compte des données qualidithes
alu2Aa2.
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Huberman et Miles (1991) considérent que I'analysg données qualitatives se compose de trois téstivi
c'est-a-dire, «rois flux concourants d’activités (p.34) : la condensation des données, leur ptaten, et

I'élaboration/vérification des conclusions (cf.dig 2.2).

Période de recueil des données

CONDENSATION DES DONNEES \

Anticipée Pendant Aprés

PRESENTATION DES DONNEES

I I = ANALYSE

Pendant Apres

ELABORATION / VERIFICATION DESCONCLUSIONS

Pendant Aprées _/

Figure 2.2 - Composantes de I'’Analyse des Donnébtodéle de Flux (Huberman & Miles, 1991 : p. 34)
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La condensation des données concerne I'ensembleprdesssus de sélection et de transformation des
données. Elle est anticipée dans le sens ou dietel@vant le recueil des données, c'est-a-disglm le

cadre conceptuel, le(s) site(s) et les questionsa@rche sont choisis.

La présentation des données fait partie de 'apalygis également de la condensation des donnkes. E
peut prendre deux formes : le texte narratif, fdrdeaprésentation le plus couramment utilisé poasgnter
des données qualitatives, mais difficile & manipué¢ les représentations sous des formes tellesdgs

graphiques et des tableaux.

La vérification des données peut consister en wumsudtation des notes de terrain, une discussi@t av

d’autres chercheurs, ou bien un travail afin deaepire le résultat obtenu avec d’autres données.

Un travail préliminaire de traitement des donnéesté& réalisé au moment de I'expérimentation : les
verbalisations des sujets filmés ont été transc(ité annexe 2.1), certaines données ont été upges en

tableaux et en bases de données sous FilemakerPro®.

Dans le cadre de notre travail sur le vocabulaiogis avons procédé a un nouveau traitement desedsnn
Une organisation des données recueillies, suivamptoblématiques de recherche, est en effet redmess
pour ne pas étre submergé par les informationssi Aous avons procédé a la réduction des donoéss;
a-dire au classement de celles-ci, ou en d’'autesds, a leur condensation (Huberman & Miles, 1991)
procédé nécessaire dans toute recherche qualitéBioisson, 1991). Nous avons en outre utilisé des

graphiques et des tableaux pour la présentatioda@sees.

Les trois activités réalisées dans une recherchaitaive (condensation des données, présentation,
élaboration/vérification des conclusions) entremtjeu dés le recueil des données, puis s’entreldoén
Figure 3.3) pour former ce que I'on nomme l'analyBa effet, la condensation des données apporte de
nouvelles idées concernant la présentation desédasnmiu moment ou des données sont entrées dans u
tableau, le chercheur est amené a condenser aawlesgdonnées. La mise en place du tableau pearteam

a quelques conclusions, qui ménent a la constitutione nouvelle colonne dans le tableau.
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Recueil

des Donnée

Présentation
des Données

Condensation
des Donnée

Conclusions :

Elaboration/Vérificatio

Figure 2.3 - Composantes de I'Analyse des Donnérwdele interactif (Huberman & Miles, 1991 : p. 37)

Comme nous venons de le voir, Sam est une étudeatjua, mais ne se limite pas a ce type de dosnée

Les différents outils employés ont également peduigecueillir des données quantitatives.

2.2.2. Les données quantitatives

Les données quantitatives sont les éléments résysdindant I'étude sous forme de chiffres. Lesrdas
gquantitatives de I'expérimentation Sam ont été mis grace a plusieurs questionnaires que nous

présenterons plus loin dans ce chapitre.

La sélection des données étudiées a été réalisémnetion des questions de recherche. Nous avors ai
établi le cadre conceptuel de Sam concernant labtdaire et indiqué les questions de recherche dans

partie suivante.
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2.3 | Cadre conceptuel et questions de recherche

Selon la définition de Huberman et Miles (1991)cdelre conceptuel décrit, sous une forme graphique ou
narrative, les principales dimensions a étudiectéars — clés ou variables — clés, et les relatiprEsumées
entre elles> (p.49). Nous avons ainsi tenté d’élaborer le eathnceptuel de Sam suivant cette définition, en

I'appliqguant au domaine de I'apprentissage de volcaite.

2.3.1. Le cadre conceptuel de Sam

Dans notre analyse de données, nous tenons complesieurs variables qui nous permettront d’étatds
croisements de données. Ainsi, le cadre concepteehotre recherche dans le projet Sam suivant nos
problématiques comporte quatre éléments principdexcontexte, les caractéristiques des apprenémts,

comportement observé et les résultats en termegr@atissage de vocabulaire (cf. figure 2.4).

Le contexte doit intervenir dans nos croisementdalmées, puisque cette expérimentation a la phatit®
d’étre une étude inter-sites. L'étude fait égaleniatervenir le fait que les apprenants soientsjgsialistes
ou non de la vente, étant donné quele de ventecomme nous I'avons vu précédemment, se destiles a
apprenants spécialistes du domaine. Le comportearalysé est lié a I'utilisation d’'un didacticiebn a
ainsi un contexte d’apprentissage particulier. iEnfiotre travail sera une analyse des résultaenabtpar

les sujets concernant un domaine précis, 'apmeage du vocabulafte

Le cadre conceptuel de I'expérimentation fait aiapparaitre les différentes variables intervenartsd
I'analyse des données, et plus particulierememts t¢izs questions de recherche que nous posonansuivs
différentes problématiques de recherche. Nous slfmésenter les questions de recherche de notite étu
les moyens employés pour répondre a ces questi@ss;a-dire, une description de l'instrumentateirdes

liens entre I'instrumentation et les questionsetierche.

8 Nous employons le terme « apprentissage » danguessions de recherche et dans notre travail lysea
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UTILISATEURS
Apprenants de FLE

CARACTERISTIQUES

e Spécialistes et non spécialistes d

CONTEXTES
CAVILAM (France)

vente . .
« Alliance Francais
* Niveaux : intermédiae, avancé ¢ (Canada)
trés avanceé
COMPORTEMENT
* Dans [utilisation didacticie

la vente

(plateforme hypermédia) sur le theme

» Dans la reéalisation dhe tache e
utilisation des ressources (ressource
CAMILLE et dictionnaire papier)

v

RESULTATS

Apprentissage de vocabulaire

Figure 2.4 - Cadre conceptuel de I'expérimentati®am — Données sur le vocabulaire
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2.3.2. Les questions de recherche de notre étude

Les questions de recherche que nous avons posd'@aaiyse font suite a une premiére étude concérna
I'utilisation des ressources par les apprenantth{®o lotz & Rodrigues, 2000). En général, lessjioms de
recherche d'une étude sont formulées a partir dueceonceptuel : elles tiennent ainsi compte deséhts

a étudier, éléments qui ont été choisis en fonaties problématiques de recherche. Pour présenter no
étude sur l'apprentissage du vocabulaire dansdgtpBam, nous avons posé les problématiques de not
travail, auxquelles nous avons fait correspondeeqigestions de recherche. Nous commencerons dote pa
guestion de I'élaboration d’'une ressource liée acabulaire, puis nous aborderons les questions iég
stratégies et a lI'apprentissage méme. Nous avayeni@é ces éléments suivant le cadre conceptuel (cf
figure 2.4), c’est-a-dire, en présentant tout drdbdes questions concernant le comportement (latiion du
logiciel), puis celles qui se rapportent aux réssl{I’apprentissage de vocabulaire). Nous avomsi &nté

de délimiter certains points, bien que les questimrejoignent sur certains aspects.

Elaboration d’'une ressource liée au vocabulaire

Un premier objectif concerne I'élaboration d'unesseurce « Vocabulaire » dans un environnement
hypermédia. Se pose la problématique suivante nmmhcréer une ressource efficace, c’'est-a-diraptée

a I'apprentissage ? On s'interrogera donc surdpe@s négatifs et positifs d'une ressource, giagticulier,
d’'une ressource telle que le « Lexique »@BMILLE, aspects dont il nous faudra tenir compte pour la
ressource « Vocabulaire » du modBIAL. Il s’agit de comprendre ce qu’une ressource peporter au
cours du processus d’apprentissage. On recherébatament les éléments pertinents pour I'adaptalkéola
ressource a l'apprenant. Plusieurs questions deerelte correspondent a cette problématique. Nous
analyserons les données liées non seulementlishtitn de la ressource « Lexique », mais aubspénion

des apprenants.

Pour cette analyse, nous avons relevé non seulertilisation de la ressource « Lexique »
(« Dictionnaire » deCAMILLE et « Réseaux »), mais aussi celle du dictionrzagger, ainsi que I'absence
d’utilisation de ces outils ou encore I'utilisatidlu contexte pour deviner le sens d’'un mot. Enteffeus

avons voulu rendre compte du comportement des agpi® et voir en particulier I'intérét que représen
une ressource telle que la ressource « Lexiquens da logiciel d’apprentissage des langues. Noosisav

nommeé cet ensemble « utilisation des outils etahiexte ».

Utilisation des outils et du contexte

De quelle fagon les apprenants ont-ils utilisédesls et le contexte (dans quelles activités,

selon quels besoins) ?
Suivant quelles variables I'utilisation des ouétsdu contexte varie-t-elle ?

Précisons que pour ces questions de recherche,amalgsons I'utilisation des ressources par dewesc
possibles : I'accés par les boutons et I'accegli@sur les hypermots.
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Opinion des apprenants au sujet de la ressourexigue » deCAMILLE :

Quelle a été I'opinion des apprenants sur de lsorgse « Lexique » ? Qu’'ont-ils apprécié ou
critiqué? Quels aspects ont été appréciés papla®@ants par rapport a un enseignement en

classe ?
Quels sont les liens entre I'opinion des apprenaniss variables ?
Nous avons par ailleurs pu observer 'opinion dgze@nants de maniére plus générale :

- Quelle était I'opinion des apprenants sur le thélmda vente et de I'informatique ? A-t-elle

changé apres I'expérimentation ?

Un autre objectif, lié a la ressource, concerne resyens qui permettent a I'apprenant d’accéder a
I'information qui est a sa disposition dans unesoesce. On peut s'interroger sur I'efficacité dacteés a

I'information dans un environnement hypermédiaa&edrs les hyperliens.

Utilisation des hypermots

Ainsi, concernant les hypermots, on se poseradatin de recherche suivante :

A quel moment les apprenants ont-ils cliqué surhiggermots ? Y avait-il un lien avec la

tache a résoudre ? L'information apportée étai-sditisfaisante ?

Les stratégies dans I'apprentissage du vocabulaire

L’élaboration d’'un module hypermédia d’apprentigsagécessite une réflexion sur la mise en place
d’activités et d’outils favorisant des stratégiéspgrentissage. L'observation des données receitievrait
nous permettre de cerner les éléments liés awégies les plus efficaces selon les objectifs dapiissage

et les caractéristiques des apprenants :

- Quelles stratégies d'apprentissage sont utilisées #@&avail autonome avec

CAMILLE, concernant le vocabulaire ?

- Quelles stratégies sont utilisées habituellemeant p® vocabulaire ? Quels sont les liens avec

les stratégies constatées dans Sam ?

L’apprentissage du vocabulaire

L'objectif de la mise en place d'une structure hypédia est de favoriser I'apprentissage. La probtéme
alors posée concerne les éléments qui favoriseppientissage du vocabulaire. Nous avons donc lpesé

questions de recherche suivantes :
Quel a été I'apprentissage effectif de vocabulames I'utilisation du didactici€CAMILLE ?

Quels sont les liens entre I'apprentissage de vwdaab et les variables?
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Quels sont les liens entre I'utilisation des outlsdu contexte et les résultats ? Quelles

stratégies semblent efficaces en termes de gains ?

Quels sont les liens entre I'utilisation des outlsdu contexte selon les variables et les

résultats ?
Quelle est I'opinion des apprenants au sujet dedpprentissage de vocabulaire ?

Les données recueillies lors de I'étude nous pdrargt d’'apporter des éléments de réponses a ces
différentes questions liees a l'apprentissage doabolaire. La démarche adoptée pour ce recueil
d’'informations a consisté en une série de questioes, d’évaluations et d’enregistrements d’élément
utilisés avant, pendant et apres I'expérimentatious présentons ici I'instrumentation établie pbétude

Sam.

2.4 | Instrumentation du recueil de donnéees

Le terme « instrumentation » désigne tous les oetihployés dans une recherche expérimentale. Giés ou

sont appelés instruments. Il peut s’agir par exerdpl questionnaires ou de tests.

Une étude basée sur un recueil de données queditgieut étre réalisée avec une instrumentaticaigiié :
c'est le cas de Sam, étant donné que les cherchenrmissaient a I'avance ce qu’ils souhaitaiendiét.
Cette méthode est par ailleurs essentielle s'dis@une étude inter-sites, afin que les résulpatissent étre
juxtaposés lors de I'analyse (Huberman & Miles, 9%am comporte ainsi une instrumentation préalabl

importante, choisie suivant les objectifs générdwiyrojet.

Plusieurs instruments ont été élaborés par leslohars de Sam ; d’autres, déja existants, ont igaleété
employés, comme nous allons le voir. Nous présantmdifférents instruments (questionnaires, itaiess
et tests de compétences) et leur utilité - ou nosuivant les différents objectifs de notre étude Isu

vocabulaire, c’est-a-dire la maniere dont nousiems éventuellement utilisés.

2.4.1. Les questionnaites

Trois types de questionnaires, élaborés par I'égdip recherche du projet Sam, ont été distribués Ilgo
recueil de données: le Questionnaire de Biograptdaegagiére, le Questionnaire d’Attitude et le

Questionnaire d’Evaluation Globale.

Questionnaire de Biographie Langagiére (QBL)

Le Questionnaire de Biographie Langagiére (cf. aar#23) comprend des variables contextuelles (ferénc
Canada), qui doivent permettre d’établir des comipans inter-sites, et des variables individue(texe,
age, nationalité, profession, langue maternelleglas étrangeres connues et conditions d’appragésde

ces langues, motivation par rapport a I'apprengesdune langue). Nous avons ainsi retenu deshlaga
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contextuelles (Canada ou France) et individuelliégs a la connaissance du domaine de la vente (cf.
tableaux 2.4 et 2.5).

Le QBL comporte principalement des questions carar@rl’apprentissage des langues, par exemple :

Aviez-vous étudié le francais avant de commencer ceurs?[] oui[] non
Si oui, ou aviez-vous étudié le francais ?

[] A I'école primaire (6 & 10 ans)

[] Au collége (11 a 15 ans)

[] Au lycée (16 & 18 ans)

[] Dans un institut de langues

[] Dans le cadre de votre travail

[] A luniversité

1] Ailleurs :

Ce guestionnaire nous permettra d’établir des coagians tenant compte du contexte et de la coraraies

du domaine de la vente (spécialistes ou non sjisteis).
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Apprenants au Canadg Apprenants en France
01 05
02 06
03 07
04 09
08 10
12 11
19 13
20 14
22 15
24 16
25 17
26 18

21
23
27

Tableau 2.4 — Contexte

Spécialistes Non spécialistes

04 CAN 01 CAN
05 FR 02 CAN
06 FR 03 CAN
09 FR 07 FR
10 FR 08 CAN

12 CAN 11 FR
13 FR 16 FR
14 FR 17 FR
15 FR 18 FR

20 CAN 19 CAN
21 FR 24 CAN

22 CAN 25 CAN
23 FR 26 CAN
27 FR

Tableau 2.5 — Connaissance du domaine de la vertelgs apprenants
Questionnaire d’Attitude (QAT)

Le Questionnaire d’Attitude a été congu par Richakéiment et Lise Desmarais. En France, il a étéifiéod
afin d’étre adapté aux conditions de I'expérimeaantat principalement par Anne lotz, Maguy Pothier et

Robert Angéniol. Le QAT concerne la motivation dagets par rapport au theme de la vente et a
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l'informatique, c’'est-a-dire, l'attitude des appamts face a I'ordinateur en général, a I'appreatjesd’'une
langue seconde dans un environnement multimédfacet au domaine de la vente (cf. annexe 2.4). Les
réponses obtenues a ces questionnaires nous pemhet tenir compte de variables individuellesdié la

motivation.

Questionnaire d’Evaluation Globale (QEG)

Le Questionnaire d’Evaluation Globale comprend glesstions sur le logici€€ AMILLE (cf. annexe 2.5). I
a été distribué aux apprenants apres I'expérimentaafin de connaitre leur opinion concernant dive
aspects du logiciel. Il se compose de sept parfleactivités d’apprentissage, B-contexte d’expéntation,
C-évaluation des progrés par rapport aux objecbfs;aractéristigues multimédia, E-quelques actvité
particulieres, F-évaluation globale et G-utilisatidu logiciel. Les sujets doivent répondre aux pgijions

selon I'échelle suivante :

: Tout a fait en désaccord
: Plutét en désaccord

: Plutoét d’accord

A W N PP

: Tout a fait d’accord

Pour notre travail de recherche, nous avons ét&pid@rement attentive aux réponses qui concendés
aspects liés au vocabulaire. Nous avons ainsiudenréponses a la question 9 (partie C, I'évalnales
progres par rapport a vos objectifs) aux questiyrts 10 et 11 de la partie D (Caractéristiquesimatia),
et les commentaires liés au vocabulaire éventuetémotés aux questions 7, 8, 9 et 10 de la p&tie

(Utilisation du logiciel) :
= C9: Votre progrés en vocabulaire est bon
= D8 : Laressource « Lexique » est satisfaisante
= D9 : L'utilisation de la ressource « Lexique » fesdile
= DI10: Les réseaux lexicaux sont satisfaisants
= D11 : L'utilisation des réseaux lexicaux est facile
= G7:Qu’est-ce que cette expérience vous a appartéapport a votre cours ?
= G8: Les points forts de I'acte de vente
= (9 : Les points faibles de I'acte de vente
= G10: Autres observations

Ce questionnaire d’évaluation doit nous aider @mélpe aux questions concernant I'opinion des arsn
sur I'apprentissage dans un environnement hypeané@dces questionnaires s’ajoutent d’autres doctsnen

que I'on pourrait qualifier d’inventaires.
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2.4.2. les inventaires

Les chercheurs du projet Sam ont employé deux tares déja existants, pour déterminer les stragegi

habituelles des apprenants et les différents tgpggersonnalité.

Strategy Inventory for Language Learning®© (SILLO)

L'inventaire SILL (Oxford, 1990), traduit en frariggpar Delphine Renié comme Inventaire des Strasegi
d’Apprentissage des Langues, ou ISAL, permet derdgéher les stratégies qu’utilise I'apprenant, afs
voir de quelle fagon les sujets apprennent. Il smpose de six parties, correspondant a six types de

stratégies différentes :

A - Se souvenir efficacement
B - Utiliser ses processus mentaux
C - Compenser les connaissances manquantes
D - Organiser et évaluer son apprentissage
E - Gérer ses émotions
F - Apprendre avec les autres
Les sujets doivent répondre a quatre-vingt questi@m notant de 1 a 5 les propositions, de la fagon

suivante :

1 - Jamais ou presque en ce qui me concerne

2 - Rarement vrai en ce qui me concerne

3 - Assez vrai en ce qui me concerne

4 - Généralement vrai en ce qui me concerne

5 - Toujours ou presque toujours vrai en ce qucoreerne
Les résultats obtenus sont des moyennes, donnéasirgs : utilisation des stratégies d’apprentisspgur
chaque type de stratégies et moyenne de I'enseteblstratégies. Les résultats obtenus sont intégpdé la

facon suivante :

4.5 a 5 : employée toujours ou presque toujours

3,5 a 4,4 : généralement employée

2,5 a 3,4 : employée parfois

1,5a 2,4 : généralement pas employée

1a1,4:jamais ou presque jamais employée
Les sujets du CAVILAM ont utilisé I'inventaire trad en francais, tandis que les sujets au Canadia@tve
choix entre la version francaise et la version aisgl Seuls deux sujets ont eu recours a la vessiglaise
(Forintos-Kosten, 1998). Nous utilisons les donnébgenues a partir de cet inventaire pour traiésr |

guestions concernant les stratégies habituelleeraptoyées par les apprenants.

Parmi les affirmations proposées dans l'invent&lel, trente et une questions concernent les gfiedé

utilisées habituellement lors de I'apprentissage mets nouveaux : il s'agit des affirmations 1 adisla

100



Chapitre 2

rubrique A « lorsque japprends un mot nouveas, ainsi que les affirmations n°16, 21, 22, 35,38 38,
39 de la partie B du questionnaire, 41, 42, 4448547, 48 de la partie C et 67 dans la partiefBgbleau
2.6). Nous tiendrons donc particulierement compgte réponses données a ces affirmations liées ¢néert

a I'apprentissage de vocabulaire.

Notons que les données du sujet 12 sont manquatigse nous avons seulement les moyennes d'titlisa

des stratégies pour les sujets 08 et 26.
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Affirmations

Lorsque je ne comprends pas tous les mots que j'entends ou je lis, je devine le sens général
en utilisant tous les indices que je peux trouver, par exemple des indices du contexte ou de
la situation

Quand je n'arrive pas a trouver la bonne expression a dire ou écrire, je trouve une fagon
différente d’exprimer cette idée ; par exemple, jemploie un synonyme ou décris l'idée

Je crée des associations entre ce qui est nouveau et ce que je connais déja

Je suis prudent quand je transfére des mots ou des concepts directement de ma langue vers
la nouvelle

Je demande a l'autre personne de me donner le bon mot si je n'arrive pas a le trouver dans
la conversation

Je m’encourage activement a prendre des risques modérés dans mon apprentissage de la
langue, comme de deviner le sens des mots ou essayer de parler, méme si je risque de faire
des erreurs

Je lis sans regarder dans le dictionnaire chague mot qui ne m’est pas familier

[oc) |

J'essaie de comprendre ce que j'ai lu ou entendu sans le traduire mot pour mot dans ma
propre langue

©

Je trouve le sens d'un mot en divisant le mot en parties que je comprends

=Y
o

Je cherche des tournures dans la nouvelle langue

=
=

Si je suis en train de parler et ne trouve pas une expression, jemploie des gestes ou je
repasse a ma langue maternelle temporairement

[EnN
N

Je me souviens de I'endroit ou se trouve le mot sur la page, ou de la ou je I'ai vu ou entendu
la premiére fois

=

Je visualise mentalement I'orthographe du nouveau mot

[N
AW

Je reviens en arriére pour me rafraichir la mémoire sur des choses que j'ai apprises bien
avant

[N
a1

J'utilise des expressions toutes faites dans la nouvelle langue

=
(o))

J'utilise des mots familiers dans des combinaisons différentes pour faire de nouvelles
phrases

N
=

Je cherche des similitudes et des contrastes entre la nouvelle langue et la mienne

N
N

J'utilise une combinaison de sons et d’'images pour le mémoriser

w
a1

Je mémorise le mot en m’en faisant une image mentale claire ou en dessinant une image

w
(o2}

Je révise souvent

Je dis ou écris plusieurs fois de suite les nouvelles expressions pour m’entrainer a les utiliser

Je dirige la conversation vers un théme sur lequel je connais le vocabulaire

Je crée des mots nouveaux si je ne connais pas ceux dont j'ai besoin

Je mets le mot dans une phrase pour pouvoir m’en souvenir

J'associe le son du mot nouveau avec celui d’'un mot familier

Je mets le mot nouveau dans un groupe avec d’autres mots qui lui ressemblent en certains
points

Je fais une liste de tous les autres mots que je connais et qui sont liés au mot nouveau, et je
trace des traits pour représenter leurs relations

I
(e}

Je planifie mes révisions pour que les sessions de révision soient d’abord rapprochées dans
le temps et deviennent progressivement plus étalées

J'utilise la rime pour m’en souvenir

Je mime le mot nouveau physiquement

mooO| O O O00OEI I E T m@ WX 2> > 2>> > >>

S
~Nio|~

J'utilise des cartes avec le nouveau mot sur un c6té et la définition ou d’autres informations
sur l'autre

Tableau 2.6 — Affirmations du SILL liées au vocalaite
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Myers - Briggs Type Indicator© (MBTI )

Le MBTI est un inventaire typologique, élaboré [sabel Briggs Myers et Katherine Cook Briggs, sat\va
I'identification des types de personnalité. Il cistes en une série de quatre-vingt treize questiensn choix
de réponses correspondantes, a cocher selon $&epoés. Le questionnaire se base sur la théesi¢yges
psychologiques de Carl Jung (1921). Dans cet imnentla personnalité d’'une personne est mesutéa se
qguatre échelles: El (Extraversion/IntroversionN $Sensation/Intuition), TF (Pensée/Sentiment) Rt J

(Jugement/Perception).
Chaque échelle correspond a une question partieulié

Dans quel sens préférez-vous diriger votre attari¢échelle EIl)

Comment obtenez-vous des informations ? (échelle SN

Comment décidez-vous ? (échelle TF)

Comment vous orientez-vous dans le monde extépi¢échelle JP)
Au total, on peut obtenir seize types de persotésatiifférents. Ce questionnaire correspond austipres
de recherche sur les caractéristiques personridiespprenants (cf. tableau 2.7). Le sujet n°1tenob par
exemple, le profil INFJ (Introversion — Intuition Sentiment — Jugement). Ce profil correspond a des
caractéristiques personnelles, telles qudPersonnes qui réussissent grace a la perséveérdociginalité

et le désir d’'accomplir ce qui est nécessaire omaedé par la situation ».

° Myers-Briggs Type Indicat8r Consulting Psychologists Press, Inc
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N° Pays |[MBTI [N° Pays MBTI

1 Canadg INFJ 15 France | INTJ

2 Canadg ISFJ 16 France| ENTJ
3 Canadg INTP || 17 France | ISTJ

4 Canadg INTJ 18 France | ESTJ
5 France| ESFP | 19 Canada INFJ
6 France| ENTJ | 20 Canada ENFP
7 France| INTJ 21 Francg ISTP
8 Canadgq ENFP | 22 Canadg ESTP
9 France| ESTJ 23 France¢ ISFP
10 France| ESFP| 24 Canada ISTJ
11 France| INTJ 25 Canadp ESTJ
12 CanadgISTP 26 Canadg ISTJ
13 France| ESTJ 27 Francg ISTP
14 France| INFP

Tableau 2.7 — Classement des apprenants suivantsleésultats au MBTI

Pour compléter les données obtenues a partir destigmnaires et inventaires, et permettre ainsi le
croisement de données, les chercheurs de Sam alen@&mnt inclut dans I'expérimentation des tests de

compétences.

2.4.3. Les tests de compétences

Les tests de compétences utilisés ont été crédsgpahnercheurs de Sam, en France et au Canatagitidu
TAFIC et du Test de Compétences.

Test Adaptatif de Francais Informatisé de Classemdr{TAFIC)

Le TAFIC est un test-diagnostic, qui permet de hditeer le niveau des apprenants en langue étrantjére
été employé afin de vérifier au début de I'étudie siiveau en francais des sujets correspondaihauaux
choisis pour I'expérimentation. Ce test informatistout d’abord été concu par Michel Laurier, sleusom
de French Capt, puis a été modifié par Thierry @Ghamfin d’étre mieux adapté a la culture frangaise
TAFIC n’a pas pour but de vérifier si des objectifapprentissage ont été atteints, mais de rerairpte de
la maitrise générale de la langue afin de constities groupes homogénes (Chargeral., 1997). Il se

compose ainsi de cing sous-tests portant sur disexsmpétences :

* lecture de courts paragraphes suivie d’'une quedgocompréhension,

» choix d’'un énoncé approprié dans des situationséies)

104



Chapitre 2

» exercices lacunaires portant sur le vocabulaitae gtammaire,

* audition de dialogues suivie de questions de congmgion,

* auto-évaluation des habiletés en expression.

Le TAFIC permet un classement en quatorze niveefuxableau 2.8).

Niveau

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14

Vrai débutant
Vrai débutant +
Faux débutant
Faux débutant -
Intermédiaire |
Intermédiaire | +
Intermédiaire |l
Intermédiaire Il +
Intermédiaire I
Intermédiaire Il +
Avancé

Avancé +

Trés avancé

Trés avancé +

Tableau 2.8 — Niveaux au TAFIC

Le logiciel CAMILLE a été congu pour des personnes ayant atteintéaumit du DELF, que I'on peut faire

correspondre au niveau 07 du TAFIC, c’est-a-dinegrmédiaire, deuxieme degré (Forintos-Kosten, 1998

Un seul sujet (sujet n°27) en dessous du niveawupeé été accepté (son niveau en francais était

intermédiaire | +). Pour notre travail, nous avetessé les sujets selon que leur niveau étaitnriteiaire,

avanceé ou tres avancé, et selon le contexte (Castalaance), afin de pouvoir réaliser des croisémda

données tenant compte du niveau en francais ftéaa 2.9).
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Niveau Site
Canada France
TAFIC 1 01 05
Trés Avancé 02 06
03
04
TAFIC 2 08 07
Avancé 12 09
10
11
13
TAFIC 3 19 14
Intermédiaire 20 15
22 16
24 17
25 18
26 21
23
27

Tableau 2.9 - Résultats au TAFIC par niveau et paays

Test de Compétence (TC)

Le Test de Compétences a été élaboré par I'éqeipedherche en France. Ce méme test a été utilishe
que pré-test (TC1) et post-test (TC2) (cf. anneXs, Zhaque test étant noté sur 100. Ce test &stulk
savoirs et aux savoir-faire développés dans lecielgCAMILLE. || comporte quatre parties, correspondant
aux gains qui sont mesurés en compréhension @mlepmpréhension et expression écrites, en vodedula
et en argumentation. Nous avons utilisé les testtapt sur le vocabulaire, que nous avons nommés TC

Vocabulaire 1 (partie vocabulaire du pré-test) @Viocabulaire 2 (partie vocabulaire du post-test).

Le TC Vocabulaire comporte trois exercices : urrgge de mots manguants, un exercice sur les tiéfisi

de mots et un texte lacunaire. Pour notre tramails avons renommé ces parties |, Il et Ill.

L’exercice de mots manquants consiste a retrouseméme mot absent dans un ensemble de phrases. |

comporte au total cinqg ensembles de deux ou tioizges. On a par exemple :

- Le de la Société Tchong estweus présenter ses nouveaux produits.

- Les membres du Parlement sont les du peuple.
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L'exercice portant sur les définitions de mots @stdeux parties : dans la partie A, il faut reti@ans un

tableau cing verbes a leur définition, par exemple

Mots suggérer convaincre
Définition
Reprendre un point particulier

sur lequel on met fortement
I'accent

Proposer de facon implicite une
idée sans l'imposer

La partie B consiste a associer un caractére fosépatif, ou tantdt négatif ou positif a six adits

différents :

Mots persévérant acharné
Caractéristiques
Positif

Négatif

Parfois positif

Parfois négatif

BN

Le troisiéme exercice du TC Vocabulaire est unededicunaire a compléter avec une liste de mots

comportant des distracteurs :

Le directeur de la production, Nicolas Bulot a a@orél les de trayail

et responsabilisé les employés grace a une évauatii encourage financiérement les travailleufisafes

et les autres.

Comme nous l'avons déja précisé, nous ne tenonsgapte des sujets 16 et 18 (France) pour toutce q
concerne les tests de vocabulaire. || manque de Iphitests de sept sujets (Canada), pour lesqoeks
n'avons donc que les notes et non les réponsesanaygses basées sur le détail des réponses centern

donc 18 sujets.

Les divers instruments que nous venons de présentéité soumis aux sujets avant et aprés leuaitrsur

'U2A2. D’autres données ont pu étre recueilliesyaament ou les apprenants réalisaient cette aktivit

2.4.4. Données recueillies lors des séances de travail

Les données recueillies lors des séances de tsordilde deux ordres : les verbalisations et lasefy

informatiques.
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Les verbalisations

La verbalisation consiste & amener les apprenamsnamenter leurs actes et a les justifier. C'est un
méthode introspective de réflexion a haute voixohjéctif est d'obtenir des informations sur le
fonctionnement cognitif des apprenants. Cette nuethe été appliquée dans Sam étant donné que kt proj
s'intéresse a la facon dont les gens apprennesgubls utilisent un didacticiel. Pour obtenir les
verbalisations, il a été demandé aux apprenantdirdea haute voix ce qu’ils comprenaient ou pas, de
commenter toutes leurs actions, et de justifierslechoix le plus souvent possible, afin de perraettr

I'identification de leurs stratégies d'apprentissag

Les sujets de Sam se sont ainsi posé des questions expliqué leur raisonnement a haute voix,roenon

peut le voir dans les extraits de verbalisatiorngasus :

« Je pense que négocier de sa part c'est d'avoiptix plus haut alors peut étre

elle doit négocier c’est-a-dire objecter »

« Je me demande ce gu'un francais dirait, ils quns expressifs. Ca c’est une
question plus de culture...en France peut-étre quilsient plus cela mais je

trouve cela un peu impoli »
(Sujet n°2)

« Je fais le premier choix parce que je trouve gest la meilleure fagcon de dire
gue le client a raison au lieu de d’accord, d’acdpparce que je trouve ¢a un peu

... comme pas tellement poli »
(Sujet n°3)

Les apprenants ont été enregistrés et filmés danadtivités U2A2, U3A3 et U4AL. Pour notre recherc
nous avons retenu les transcriptions des sujets femtivité U2A2, car ce sont les plus complétés.
manque cependant les transcriptions des sujets0®5,09 et 15: les analyses réalisées a partir des

verbalisations ne concernent donc que 23 sujets.

L'enregistrement de l'utilisation des trois unitdBsCAMILLE a été réalisé a partir d’'un convertisseur VGA,
qui enregistrait non seulement tout ce qui se ftassal'écran de I'ordinateur, mais aussi les pesade
'apprenant, grace a un microphone connecté auestisseur. Les chercheurs ont également filmé les
apprenants a l'aide de caméscopes, au cas oudisttmment par VGA ait été défaillant (c’est-a-dide
mauvaise qualité ou ne fonctionnant pas du touttteCméthode de recueil de données permet de tenir
compte des actions de I'apprenant et de ce qulit au moment de chaque action. Ainsi, on peutmgue
d’autres outils, en dehors des documents papiars,servi au recueil de données (magnétophone et
caméscope). Il est dans ce cas nécessaire dedaseililes apprenants a cette situation (Poissafil)] ce

qui a été fait, comme nous l'avons vu, lors desiséa précédant I'expérimentation, au cours despieh a

expliqué aux apprenants de quelle fagon ils seraelticités. L'utilisation de ces outils ne fatdlipas la
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tache du chercheur, car cela signifie qu’il faugesser du temps pour tout transcrire ; il faut efmis

considérer I'avantage que présente la vidéo, quneede revoir les séquences sélectionnées.

Les informations obtenues ont été transcrites hesigurs assistants. Ces transcriptions se prégesgion le
méme format : écran ol se trouve I'apprenant epsepassé, a gauche, au centre, paroles (notées ek
actions de I'apprenant (inscrites en gras, par @enxCliquer : Commencer»), et enfin, commentaires de

I'assistant a droite et en italique, notés « A : ».

Les transcriptions obtenues sont contenues suiephsspages, et ne sont donc pas facilement maatijadg.
Nous avons donc procédé a un second traitementp@iconsultation plus aisée des verbalisations. Le
tableaux obtenus (cf. annexe 2.7) représentents d@mnpremiére colonne, les situations choisies par
I'apprenant (numérotées de 1 a 10), les actiond gueffectuées (quelle réponse a été validée qset
élément I'apprenant a cliqué), les commentaire$agprenant lors de cette action, et éventuellemiest
commentaires des assistants (noté « A : »), letbfaks obtenus (+ ou -), et enfin, dans la derriélenne,

le commentaire de I'apprenant aprés avoir valide rd@onses ou obtenu un feedback. Ce format est ain
plus facile a manipuler. Il nous a permis égalenmtrepérer plus particulierement les actions lies

vocabulaire (surlignées en vert dans les tableaux).

Les traces

Un programme de traces a été développé et intégre lé logiciel’acte de Ventgar Paul Lotin, au LRL.
Ce programme a pour but d’enregistrer de faconiggéles actions des utilisateurs du didacticiel. Le
programme sert a I'analyse des parcours individuatsites les actions effectuées lors d’une sesg®n
travail sont mémorisées, et a partir de celled-est possible d’établir des schémas de navigatierbut est

de faire des liens entre les schémas de navigétaiis et les variables individuelles et contelése

Nous n’avons cependant pas utilisé les tracesnmdtiques pour notre recherche car, en dehors tigufaile
programme ne contienne pas de systéme de sélettiqure les traces sont difficiles @ manipuler, elbas
comportent beaucoup d’'informations, les transaipidonnent les mémes informations que celles qus n
aurions recherché dans les traces pour notre anabs effet, les transcriptions font apparaitre non
seulement les verbalisations des apprenants, msss las différentes actions qu'ils ont exercéemmoe la
validation d’'une réponse, la sélection d’un hypetma encore, le clic sur un bouton d’'accés. Notquisin

travail a été réalisé sur I'analyse des trace$adphine Renié (2000).

Pour conclure sur l'instrumentation du recueil dmmEes, nous allons voir de quelle fagcon nous nous
sommes servie des divers questionnaires, inveataeirdests pour répondre a nos questions de régherc

concernant le vocabulaire.

2.4.5. Utilisation de I'instrumentation

Les différents instruments utilisés lors de Sam petmis de recueillir des données quantitatives et
qualitatives. Les données qualitatives peuventtéditées et quantifiées. Certains questionnait@eré par
109



Chapitre 2

ailleurs mixtes, utilisant des données qualitatiseguantitatives. Nous ne faisons donc pas dmdiisin des
instruments basée sur les types de données réesieillela n'est par ailleurs pas essentiel et @a p
d’'incidence sur notre étude. Nous pouvons toutdflsisser I'instrumentation selon la facon dont allété

employée tout au long de I'expérimentation (tabl2did).

Avant I'expérimentation Pendant I'expérimentation 10 jours aprés
TAFIC Verbalisations
TC2

TC1 Traces

MBTI

SILL

QBL QEG
QAT1 QAT2

Tableau 2.10 — Chronologie de I'utilisation des ingments

Nous avons posé un certain nombre de questionsathenche liées aux problématiques de notre trawvail.
tableau suivant (2.11) représente ces questiotesfaton dont nous avons utilisé l'instrumentatjpour y
répondre.

Ainsi, a chaque question de recherche correspondenti plusieurs instruments employés dans Sant. Pou
répondre aux questions utilisant les données d’ainsndeux instruments, nous avons utilisé des soutil

permettant un croisement de données et diverslsalcu
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QUESTIONS DE RECHERCHE (Par thémes)

Instruments utilisés

Utilisations et stratégies

De quelle fagon les apprenants ont-ils utilisé tagils et le

Verbalisations

L contexte (dans quelles activités, selon quels hey@i
A quel moment les apprenants ont-ils cliqué surhigsermots ? YVerbalisations
2. |avait-il un lien avec la tache a résoudre ? L'infation apportée
était-elle satisfaisante ?
3 Suivant quelles variables I'utilisation des ouglsdu contexte varigquestionnaires/inventaires
" |t-elle ? verbalisations
4 Quelles stratégies d’apprentissage sont utiliséesawail autonomeVerbalisatons /
" |avecCAMILLE, concernant le vocabulaire ? Questionnaires / Inventaires
Quelles stratégies sont utilisées habituellement e vocabulaire PSILL / Questionnaires |/
5. : L . .
Quels sont les liens avec les stratégies constdtédesSam ? Inventaires
Apprentissage
6 Quel a été l'apprentissage effectif de vocabulapegs I'utilisatior] TC
" | du didacticielCAMILLE ?
7 Quels sont les liens entre l'apprentissage de wdaab et lesTC / Questionnaires |/
" |variables ? Inventaires
Quels sont les liens entre I'utilisation des oudisdu contexte et leserbalisations / TC
résultats ? Quelles stratégies semblent efficatdésrmes de gains ?
9 Quels sont les liens entre I'utilisation des outitsdu contexte selgmuestionnaires / inventaires
" |les variables et les résultats ? verbalisations / TC
Opinions des apprenants
10 Quelle était I'opinion des apprenants sur le th@mda vente et deQAT
" |I'informatique ? A-t-elle changé aprés I'expérimegian ?
Quelle a été I'opinion des apprenants sur la ressoud Lexique » PQEG
11. | Qu'ont-ils apprécié ou critiqué? Quels aspectsé@tappréciés par
les apprenants par rapport a un enseignement ssecta
12 Quels sont les liens entre I'opinion des apprenahiss variables ?| QEG [/ questionnaire$
' inventaires
13 Quelle est I'opinion des apprenants au sujet dedpprentissage d€QEG

vocabulaire ?

Tableau 2.11 — Utilisation de I'instrumentation seant les questions de recherche
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2.5 | Outils employés pour I'analyse des données

Dans le cadre de notre recherche, nous nous istdreparticulierement aux données de I'expérimentat
Sam liées au vocabulaire. Notre méthode de travednsisté en un croisement de ces données elceitsca

réalisés respectivement grace aux logiciels Easy&tHWcrosoft Excel.

2.5.1. Outil de traitement des données : EasyPHP

Pour réaliser le croisement de données, nous agomsmencé par sélectionner les données liées au
vocabulaire. Nous avons ensuite procédé a leuroupgment dans divers documents, pour un acces
simplifié et plus rapide. Etant donné la quantitiportante d'éléments sélectionnés, nous avons ichois
d’élaborer une base de données qui nous permeti@nder des requétes pour le croisement des données
Nous avons choisi d'utiliser EasyPHPqui regroupe en particulier un serveur Apache, base de données
MySQL, le langage php et PhpMyAdmin, et qui permagisi d’obtenir un environnement de travail

fonctionnant sous windows.

Notre travail avec EasyPHP s’est déroulé en quétlipes : choix des champs, introduction des données
correspondant aux champs choisis dans le logié@lture de requétes, et sélection des tableawenaobt

pour la suite du traitement.

Notre base de données, appelée « SAM », contiesit4® champs (cf. annexe 2.8). Chaque champ entie

des chiffres, des mots, ou des extraits de tegtesespondant aux différents types de donnéesitiéesie

Nous avons référencé les sujets sous le champsx egf indiquant le numéro et les initiales de piamant,

ainsi que le pays (CAN ou FR) et le sexe (F oudt).obtient par exemple : 001 IM CAN H pour le sujét

Nous avons précisé dans des champs séparés desdtifms telles que le niveau en francais (TAFIE),
profil MBTI, le fait que I'apprenant soit spéciaksou non de la vente, et les langues connues ¢piemous
n'utilisions pas cette information dans notre éjJu@ncernant le test de compétences, nous aveégiites
notes obtenues et le détail des réponses donndetegpapprenants. Nous avons de plus calculé la
progression et le gain, créant ainsi deux nouveaaxps. Seize champs concernent I'utilisation ou des

ressources. Enfin, nous avons repris les réporesesujets concernant le QEG, le SILL et le QAT.

Notre base de données contient des mots entrethbases dans les champs concernant le détail dessep
données par les apprenants aux TC Vocabulairet-&‘dge les champsanotsgagnes motsperdus
motsfauxtcltc2et motsfaux Ces mots correspondent aux réponses incorreotesids par les apprenants.

Suivant le champ, on peut avoir un ou deux moteqdrentheses :

19 EasyPHP est un Systéme de Gestion de Bases ded3agnaduit, disponible sur http://www.easyphp.org
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» motsgagnes le mot indiqué entre parenthéses est la répmeserecte au TC1 (la réponse au

TC2 est correcte)

» motsperdus le mot entre parenthéses est la réponse interagecTC2 (la réponse au TC1 est

correcte)

» motsfauxtclic2 le sujet a donné la méme réponse incorrecteTalk et 2, par exemple,
« dirigeant » au lieu de «représentant»: c'esttec réponse qui est indiquée entre

parenthéses.

= motsfaux: I'apprenant a donné une réponse incorrecte auéiChe réponse différente mais
toujours incorrecte au TC2, par exemple, « récompenau TC1 puis « convaincre » au TC2
au lieu de la réponse correcte « pénalise ». Noomsamis entre parentheses ces deux

réponses incorrectes.

Par ailleurs, nous avons choisi de distinguer Egsomses « concurrence » et « concurrents », airesi g
« convaincu » et « convaincre » : si I'apprenaétmt « concurrence » au TC1, et « concurrents Gy il

s’agit de deux réponses différentes.

Les verbalisations et les commentaires sont reéplésque prononceés et écrits par les sujets, samsction

des fautes de francais.

Les documents résultant des requétes, comportamtétail des réponses aux TC Vocabulaire, sont
représentés sans les sujets dont nous n'avong pldil. D’une maniére générale, nous n'avonsgpagé
les champs ne contenant pas d’'information dansldeaux de croisements de données. Nous avondiénodi
certains éléments dans les tableaux obtenus, afim fdciliter la lecture (par exemple, simplificati du

codage des sujets en ne gardant qu'une référetheexachiffres).

2.5.2. Outil de calcul : Microsoft Excel ©

Nous avons utilisé le logiciel Microsoft Excel© potaire des calculs (moyenne, écart-type) et pour
représenter les résultats de certaines donnéesfmmus de graphiques. Les schémas ainsi obtenostser

présentés dans le chapitre 4.

2.6 | Conclusions

Nous avons consacré la totalité de ce chapitredadaription du projet Sam et de notre facon d'eygl les
outils pour répondre aux questions de recherchel’'spprentissage de vocabulaire en environnement
hypermédia. En effet, la mise en place d’'une erpémiation, le recueil de données, ainsi que laeptétion
de la démarche pour I'étude de données représarttavail conséquent, ce qui expligue notre chbians
le chapitre suivant, nous présenterons I'analysenqus avons réalisée concernant les donnéesllies et

plus particulierement, les éléments liés au voaitril Cette analyse est réalisée en fonction des
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problématiques abordées : comment adapter l'aitigpprentissage du vocabulaire aux apprenants|ajuel
aide apporter, et a quel moment ? Elle participsiai la réflexion sur I'aide a I'apprentissagevdaabulaire

dans I'environnemeraMAL
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Analyse des données, résultats

et commentaires

Nous avons vu, dans le chapitre 2, comment I'expémiation Sam a été menée, ainsi que les données qu
nous avons retenues pour notre travail. Dans keeptéchapitre, nous donnerons les résultats obgepastir

des divers croisements réalisés afin de répondresaquestions de recherche liées au vocabulairas No
rappellerons ces questions dans des encadrés ai fumesure qu’elles seront traitées pour facilde
lecture des analyses et des résultats. L'objeétiégal de ce chapitre est de rendre compte deda fdont

les apprenants utilisent un didacticiel tel qGAMILLE, de comprendre quel est I'apprentissage de
vocabulaire possible dans un tel systéme, et qudits semblent a méme de favoriser la compréhansio

voire I'apprentissage de vocabulaire.

Une premiére partie concernera l'utilisation duidtg CAMILLE. Nous verrons ainsi ce que les apprenants
ont fait par rapport au vocabulaire, c’est-a-dile, quelle fagon ils ont utilisé les outils proposésle

contexte. Nous présenterons ainsi les stratégeam@enants pour comprendre et mémoriser les mots.

La deuxieme partie traitera de l'apprentissage auean lexical. Nous verrons en effet quel a été
I'apprentissage de vocabulaire, c'est-a-dire, ce ajté acquis par les apprenants. Nous tenterens d
comprendre ce qui semble favoriser I'acquisition \adeabulaire, en croisant les données concernant
I'apprentissage des mots avec d'autres élémemts différentes variables, I'utilisation du logicielt les

stratégies.

Nous aborderons, dans la troisiéme partie, I'opirdes apprenants, et cela, a trois niveaux : druaeiére
générale tout d’'abord, en traitant la question'd@dion sur I'outil informatique et sur le theme th vente,
puis de maniere plus précise, en analysant I'opidies apprenants sur la ressource « Lexique iy s

apprentissage de vocabulaire.
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Nous conclurons sur les apports de cette analyémboration du modul&MAL, en particulier pour la mise

en place de structures favorisant I'apprentissageodabulaire.

3.1 | Utilisation du didacticieCAMILLE

Il est essentiel, pour notre travail, d’analyseguoepeut se produire lorsque des apprenants sositugation
d’apprentissage dans un environnement hypermédipecela s’est produit dans I'expérimentation Saimn
leur attitude concernant le vocabulaire. Nous vesilen effet comprendre ce qui est utile et de gdation
cela sert a la compréhension et a la mémorisatsnnabts. |l est toutefois important de soulignee tpi
travail des apprenants a été influencé par desdestiés au contexte de I'expérimentation. Nolenaldonc
présenter ces facteurs avant d’aborder les quespioriant sur ['utilisation dEAMILLE et les stratégies de

compréhension et de mémarisation.

3.1.1. Facteurs influencant l'utilisation de CAMIL.ILE

La situation dans laguelle se sont trouvés leseaq@mts de Sam n’est pas une situation d’appregéssa
habituelle, telle qu’on peut l'attendre avec le ééan CAMILLE. Par ailleurs, I'activité sur laquelle les
apprenants étaient filmés est axée sur la compséhene |'oral. Elle se décompose en plusieursefiat
comporte donc plusieurs consignes. Quatre factbéssa ces différents éléments ont ainsi influencé
I'activité des apprenants, et notamment I'utilisaties ressources : les conditions de I'étuderdsgnce des

assistants, les consignes de l'activité U2A2 etlfficultés liées a la compréhension orale.

Les conditions de I'étude

L’expérimentation Sam a nécessité la mise en plage systeme particulier, permettant I'enregistrate
données, qui a pu, a divers degrés, influencecdeslitions de I'étude. Ainsi, les apprenants dygirSam
savaient qu'ils étaient filmés et enregistrés pane expérimentation. Ills pouvaient étre génés el’étr
observés de cette facon, et de savoir que lesluhgns garderaient une trace de leur parcours sédérom,
incluant en particulier leurs erreurs lors de laligation d'activités. On peut alors présumer ges |

apprenants ont eu un comportement moins naturebars de I'expérimentation.

L'activité U2A2 devait par ailleurs se faire dans temps limité, ce qui permet de supposer que inerta
apprenants ont peut-étre di s’arréter alors quaoid de la limite imposée par I'expérimentatiaertains

auraient probablement continué a exploiter le iegjic

Les verbalisations ont également rendu le contektgilisation de CAMILLE assez particulier : les
apprenants devaient dire ce qu'ils faisaient au eminou ils accomplissaient des actions, justiferrs
choix, exprimer leurs doutes. Or il n'est pas haddide parler en méme temps que I'on effectue atiera

pour expliquer celle-ci, quelque soit I'activitéadleurs, qu’elle soit sur support informatique rman.
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Lors de I'expérimentation, les sujets n’étaient pasls face a l'ordinateur. Chacun avait a sesscoté
assistant durant toute la session enregistréedleede 'assistant était de remédier a d’éventpsiblémes
techniques (concernant le matériel d’enregistrerdeatdonnées ou le bon fonctionnement du didaltimie
de manipulation (bien qu’'une explication de I'##tion deCAMILLE ait été préalablement réalisée), mais
aussi d’inciter les apprenants a verbaliser. Cesifigation n'est généralement pas celle que l'ont peu
rencontrer s’agissant d’activités sur support métlia. En effet, I'utilisation des didacticiels elasse de
langue est habituellement réalisée de maniereighaille en salle informatique. Elle est généralenseivie
d’'une exploitation collective en classe. L’enseigngeut intervenir dans la salle informatique, mbrse le
fait que ponctuellement, puisqu’il est le seul sistant » présent pour toute la classe, et quitlcdmsacrer

du temps a tous les apprenants du groupe.

Nous allons d’ailleurs préciser de quelle maniésedssistants de Sam ont pu influencer le dérouledee

I'expérimentation.

Le role des assistants

Comme nous venons de le voir, la présence desassisa également eu une influence sur les session:s
d’enregistrement des données. Si I'on observe de piés leur attitude, on constate qu’elle a puifieod
quelque peu les comportements des sujets. Airssiydebalisations font apparaitre que les assistentont

pas intervenus systématiquement lorsque les apmpiena comprenaient pas la consigne. On peut de plu
constater que les assistants n'ont pas aidé avigaten chaque fois que cela était nécessaireefft,
quelques apprenants ne parvenaient pas a retcarl@depage des choix de situations, étant donnécque
retour n'est pas automatique dans le logiciel. WjetsO1, par exemple, a di chercher seul de qfestien

revenir au menu de l'activité :
« Qu’est-ce que je fais maintenant ?
- Je ne peux pas vous le dire ».
(Sujet 01, Canada)

On peut donner deux explications a cette attitutlane part, les assistants essayaient certainedeergster
neutres afin de ne pas altérer les conditionsIbation autonome du didacticiel, d’autre part’'était pas
évident pour eux de réaliser que les apprenantosgaient, surtout dans le cas de ceux qui patlarés

peu.

Nous avons également pu constater que le réle sstants pouvait différer suivant le contexte iEeaou
Canada). La majorité des cas ou un assistant rndép pas a la demande de I'apprenant était dans |
contexte canadien : ces assistants avaient saie doucomme directive de n'apporter aucune aidesal

gu’en France, une aide a l'utilisation des fonatialités du logiciel était permise.

Ainsi, certains assistants au Canada n’ont paslegdépprenants dans I'utilisation des hypermotigrédes

demandes, comme cela a été le cas pour les sljets20 et 08 :
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« Pourquoi accommodant est souligné ?
- Je ne peux pas répondre a ce genre de questiass,a vous de découvrir »

(Sujet 01, Canada)

« Oops ! je ne comprends pas ce qu'il faut fairé.iac’est juste trouver le sens des

mots ?
- Je ne peux pas vous guider ».

(Sujet 20, Canada)

« Est-ce que c’est correct ce que je fais ?
(le sujet clique sur les hypermots «rassurer» etpersuader »)

- Vous faites ce que vous voulez ».

(Sujet 08, Canada)

Le sujet 23 (France) a au contraire pu utiliserHgpermots grace a I'explication de I'assistant\/aus
connaissez pas ¢a, ce sont des hypermots, alorsliguant dessus on obtient les définitions

directemenb.

Cette différence se constate aussi en ce qui comckutilisation des réseaux : I'assistant du sujdt
(Canada) ne lui a pas conseillé d’exploiter le aése Négocier », lorsque ce dernier dit : « Jeae s trop
a quoi sert ce petit truc », tandis qu’en Franeg dssistants suggéraient parfois aux apprenarttkser les

réseaux et vérifiaient si le réseau consulté ampbrté une aide a la compréhension :

« - Dissuader est I'opposé de persuader
- Le schéma suffit ?
- Oui ».
(Sujet 07, France)
« L'icbne en bleu... c'est un réseau lexical si vdiggiez dessus ».
(Assistant du sujet 23, France)

Les transcriptions laissent toutefois apparaitre lgs assistants ont pu aider a la compréhensi@maes
indépendamment du contexte. Ainsi, deux assistamskrance (sujet 17), et au Canada (sujet 24) ont
proposé aux apprenants d’employer le dictionnasgiqy fourni : «ous avez le dictionnaire disponibie

Notons que le sujet 24 n’a utilisé par la suite geieoutil.
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Un assistant au Canada a aidé le sujet 12 a igentd lien sémantique qui existe entre les mots
« influencer » et « persuader » a partir des défim du « Dictionnaire », tandis que le sujet 2ar{ada) est
resté sur son incertitude quant a la différenceeetds deux mots : lky a une petite distinction entre les

deux que je ne comprends pas par rapport a cetaes.

Dans certains cas, les assistants ont essayé déemtedcomportement des apprenants : I'assistansujet
14 (France) a vérifié que ce dernier avait comimiges les définitions consultées en début d'a@étivhais a
également essayé de le dissuader de regarder dedsetous les hypermots, pour linciter a adoptes u

stratégie autre que la vérification mot a mot d&finitions :

« Je vais voir tout les explications de ces motg pueux comprendre.
- Toutes ? Ce sont des mots que vous connaisgegtitipeu ».
(Sujet 14, France)

L’assistant du sujet 02 (Canada) est aussi intenadim que cet apprenant réalise les situations dieur
totalité : «Cet exercice revient a la fin de chaque alors vpogvez le passer et revenir a la fin mais vous

devez le faire.

Les assistants n’ont donc pas tous joué le méneelods de I'expérimentation. De telles difficultésnt
courantes dans les études telles que Sam : noensentl cette expérimentation se déroulait dans deux
institutions et deux pays différents, mais ellesditi €galement intervenir plusieurs personnes ¢tieerrs,

assistants, apprenants), lors de séances de mavai sont déroulées sur plusieurs semaines.

En dehors des conditions méme du déroulement dpdianentation, on peut constater que I'activité en

elle-méme a posé des problemes liés aux consigr@ea @ature du document propose.

Le probleme des consignes

L'U2A2 est une activité découpée en trois partigge nous avons nommeées (a), (b) et (c) (cf. Cheagitr

On demande a I'apprenant d’analyser une situati@st-a-dire identifier les erreurs du vendeur fipafa)

de lactivité), puis de sélectionner la réponse qadée parmi deux €énoncés proposés (énoncés que
I'apprenant peut lire et enregistrer avec sa vopartie (b) de 'activité), et enfin d’analyseri@ncé correct
(partie (c) de I'activité). Il faut souligner qu'#fagit d’'une activité particuliere, qui demande wapacité de
distinction entre plusieurs significations, portaur des mots comportant des différences de sees,fi

difficiles a identifier méme pour un francophone.

Les sujets de I'expérimentation n’ont pas tous aasrips consignes de I'U2A2, notamment dans I'exerc
(a), pour lequel il faut trouver ce que Gaston iudé dire, et non pas analyser ce qu'il a dit.t€e&ton
compréhension de la consigne a induit les apprer@merreur, ces derniers allant parfois jusquiztesier
la réponse correcte apportée par le logiciel. Qm pdors supposer que les apprenants auraient&peut-

utilisé difféeremment le didacticiel s’ils n'avaiepas rencontré cette difficulté.
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Certains sujets, comme le n°11, ont réalisé tdattivité sans se rendre compte qu'ils n'avaierst pampris

la consigne de I'exercice (a). On peut avoir untdaguant a la compréhension de cette consigneegar |
sujets 14 et 18, la premiére répondant au hasang@ ebmprenant pas toujours pourquoi sa répon#e éta
correcte, le deuxieme obtenant de nombreux feedbaélatifs sur I'exercice (a), et dont I'un deggsa

commentaires est une analyse de ce que dit Gastbonc il n'accepte pas, objecter

D’autres apprenants (sujets 25 et 23) ont réalisds ¢g’étaient trompés dans I'exercice (a), s@r pux-

mémes, soit grace aux assistants :

« Ce n’est pas quoi la question se demande...
- Ce n’est pas l'objectif de I'exercice ?
- Oui oui ».

(Sujet 25, Canada)

« Alors il a dit ‘ce n'est pas possible’. Je pemsest objecter... Je n’ai pas bien
compris la question, j'ai compris maintenant... C'em$surer parce que il aurait

da ».
(Sujet 23, France)

D’autres sujets (16 et 22) ont compris assez rapiéhe que la consigne étaitayrait di», et non «oit »,
comme ils le pensaient au départ : I'un apres elusi feedbacks négatifs puis la correction commletéa

situation 1, I'autre grace a l'intervention de bastant : «’est aurait d0 exprimes.

Le sujet 26 n'a pas compris ni la consigne de iV#tét (a) jusqu’a ce que l'assistant le lui signaté la

consigne de (c), qui consiste a analyser I'arguatimt correcte.

Citons enfin I'exemple du sujet 27, pour lequelniest pas possible d’affirmer clairement, d’apréas |
verbalisation obtenue, s’il a compris la consiged’dxercice (a) : il a tantdt analysé la réponeeGaston,
tantét cherché l'intention de communication que tGasurait di exprimer : @bjecter, il a refusé ....

« Minimiser parce qu’il aurait di. .».

Ces quelques cas de non compréhension de la censigntrent a quel point il est essentiel de bien
expliquer a I'apprenant ce qu'il doit faire, en toaslier dans un environnement hypermédia utilisé e

autonomie.

Les difficultés liées a la compréhension orale

Le probléme de la compréhension orale est un @&ldraent qui influence les réponses des apprenarts a

questions de 'U2A2. En effet, cette activité caisien une écoute d’échanges entre un vendeureet un

cliente. Il était nécessaire, pour accomplir lehddemandée, de comprendre le message et d’anddgser
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réponses du vendeur. Les apprenants qui ont ediffiesltés a comprendre I'un des dialogues ontveot
répondu au hasard, en regrettant parfois de neymasacces a la transcription de I'oral. Cependiufiaut

noter que ce probléme se pose de facon généradealzte activité de compréhension de I'oral.

Les quatre facteurs que nous venons d'évoquerrobplement eu une influence sur I'utilisation dgitiel

et en particulier de la ressource « Lexique » @amapprenants. Ainsi, I'analyse que nous avonisééatt les
conclusions de cette analyse doivent étre considétans ce cadre particulier, et tenues pour dastigses
plutét que des affirmations. Nous commencerons aatalyse par les données concernant I'utilisaties

outils et du contexte.

3.1.2. Utilisation des outils et du contexte

La premiére question générale que nous posonsldareddre de cette analyse concerne la fagcon dent le
apprenants ont utilisé la ressource « Lexique s galement les autres outils a leur dispositdmsi que

le contexte. Pour y répondre, nous nous somme lsagdes transcriptions des verbalisations (afieaa
2.9). Comme nous l'avons précisé précédemmentélagdtats a cette question concernent 23 sujetnt ét

donné qu'’il manque quatre transcriptions.

L'analyse des données de Sam nous permet égaladtapporter des éléments de réponse concernant
I'efficacité de moyens d’'accés a l'information cemtie dans une ressource tels que les hypermott. |€'e
raison pour laguelle nous traitons aussi dans peittite la question de recherche concernant Batiion des

hypermots, qui représentent un moyen d’acceseskource « Lexique ».

Nous avons observé ces utilisations au cours dédhsation de l'activité U2A2, c’est-a-dire, emamt
compte des taches qui étaient réalisées et dembeat®s apprenants a ce moment-la. Notre objestifle
comprendre les besoins de l'apprenant et d'obselwerésultat de ['utilisation des ressources sur la

réalisation de la tache.

On remarquera ici I'intérét que représentent lebalesations pour I'analyse des données en conguarai
aux traces informatiques. En effet, les traces peant de comptabiliser les acces aux ressourcas, sans
différencier les utilisations, c’est-a-dire, sapadre compte des circonstances dans lesquellégpstehiite

['utilisation d’un outil, contrairement aux verbsditions.
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Analyse de l'utilisation des outils et du contextau cours de la réalisation

d’activités

Questions de recherche :

1 - De quelle facon les apprenants ont-ils utilisé les outils et le contexte (dans quelles activités, selon quels

besoins) ?

2 - A quel moment les apprenants ont-ils cliqué sur les hypermots ? Y avait-il un lien avec la tache a

résoudre ? L'information apportée était-elle satisfaisante ?

Cette premiére partie d’analyse nous permet detrdeux questions de recherche (citées ci-dessaes};a-
dire, de nous interroger sur l'utilisation des tsuét du contexte pour accéder au sens de motanosales
apprenants. De facon plus générale, la questiomqgue posons ici concerne les moyens qui semixdent |

plus & méme d’aider un apprenant dans sa compliéheths vocabulaire.

Nous avons représenté |'utilisation ou la non-gaifion des outils et du contexte pour le vocabeildims les
tableaux récapitulatifs 3.1, 3.2, 3.3, 3.4 et &Blforés a partir des informations contenues dansdxe
3.1) Dans chaque tableau, nous avons précisé |alaotonne de gauche, les raisons pour lesquetiesitil
était utilisé, lorsque ces raisons ont pu étretifiéas grace a I'observation de la situation. lodoone du
centre indigue le numéro d'identification des sauttla colonne de droite contient les mots dodgknition

n'était pas connue.

Nous avons ajouté a ces informations les cas omatna été recherché mais sa signification n'a pas é
trouvée. Le tableau 3.5 indique en particulierdas ou le sens non connu par I'apprenant de cenadts

n'a pas été recherché, ainsi que les sujets quitnien employé. Nous rappelons que les données ne
concernent que 23 sujets, étant donné que nousspesdns pas des transcriptions des verbalisatless
sujets 05, 06, 09 et 15.
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Utilisations d’hypermots et motifs Sujets Définitions recherchées
~ _ 01 rassurer
Pour connaitre la fonction
02 rassurer
de I'hypermot :
04 argumentation
Peut-étre pour connaitre la fonction 08 rassuemsyader
Pensant qu'il s’agit des réponses 22 nuancerggyurer
02 concéder
04 minimiser, objecter
07 accommodant, concéder, persuade
dissuader
10 accommodant, nuancer, concéder
dissuader
Recherche de sens accommodant, négocier, nuancer
14 minimiser, concéder, objecter, rassu
convaincre, dissuader
17 accommodant, négocier
21 accommodant, nuancer, rassurer
dissuader
26 minimiser, nuancer, concéder et
convaincre
Hasard 20 rassurer
minimiser, objecter, nuancer,
21 ; S
dissuader, insister
Retour & la page d’hypermots pour 23 dissuader
connaitre le sens d'un mot 29 minimiser, concéder, insister,
influencer, persuader, dissuader
25 minimiser

| 04 (hasard ?

Hypermot « argumenter » pour sen

21

Hypermot « argumenter » par hasarﬂi

10

Tableau 3.1 — Utilisations des hypermots

=
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Utilisations d’'un réseau deCAMILLE et motifs Sujets Réseaux consultés
Utilisations sur suggestion de I'assistant 23 « Persuader »
Utilisations sans suggestion de l'assistant 07 « Persuader », « Dissuader

Consultations d’'un réseau par hasard 04 « Négocier »

Tableau 3.2 — Utilisations des réseaux de CAMILLE

Utilisations du « Dictionnaire » et motifs Sujets Définitions recherchées
04 nuancer
07 persuader, dissuader
16 nuancer, persuader, insister
Définition du « Dictionnaire » suffisante 18 concéder, objecter, minimiser
dissuader
17 minimiser objecter nuancer
26 concéder, nuancer
Définition trouvée dans le « Dictionnaire » et 23 concéder
complétée par le dictionnaire papier 14 concéder

« Dictionnaire » car la définition du dictionnaire

. ) ) 12 influencer, persuader
papier est insuffisante
« Dictionnaire » non suffisant mais pas d’'autre
21 promettant
recherche
« Dictionnaire » pour combler le manque
d’hypermots et mot non trouvé dans le dictionnajre 23 minimiser
papier
Le mot recherché ne s’affiche pas 27 rassurer

Tableau 3.3 — Utilisations du dictionnaire de CAMLE
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Utilisations du dictionnaire papier et du

contexte et motifs Sujets Définitions recherchées
03 minimiser, torts, planer
04 planer
12 nuancer
23 torts, concéder
14 conceéder

Dictionnaire papier

plaisantant, menace (sait qu'ils ne sont pas d

ans

26 le dictionnaire d&CAMILLE)
22 torts, valable, promettant
24 cerner, torts
26 piége (mot non trouveé)
12 menace
cerner, adéquates, ambiguité, torts, menac
14 éloquents
Dictionnaire papier parce que le mot est absgnt 9
du Dictionnaire d&CAMILLE 23 ambiguité

17 ambiguité
26 reconnaitre, promettant, maniere

Dictionnaire E)apler parce que manque 23 rassurer

d’hypermots
01 nuancer
Contexte

27 objecter

Tableau 3.4 — Recherches de sens de mots en delewsessources de CAMILLE

Comportement des sujets Sujets Mots non connus
02 vital huitaine
Mots non connus non cherchés 16 conceéder
20 persuader influencer
Aucune recherche 11, 13,19

Tableau 3.5 — Non utilisation des outils ou du derte
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Une premiére observation des tableaux obtenus peusmet de constater que les ressources n’ont pas
toujours été employées pour la compréhension de,miis par hasard, par erreur (par exemple, esapen
qu'il faut choisir une réponse en sélectionnam lles hypermots) ou méconnaissance de leur foncion

note également que trois apprenants (11, 13 et’@8) utilisé aucune ressource.

Pour mesurer le résultat de I'utilisation des sutil du contexte, nous avons comparé ces utilisativec les
réponses des apprenants aux situations de I'U2#fe@ux 3.6 a 3.17). Nous voulons en effet savde s
fait d’avoir utilisé un outil, soit par hasard oarperreur, soit en connaissant sa fonctionnalguee aide a
la réalisation de la tache. Nous présentons dont dabord I'analyse des situations ou les sujats 0
consulté les ressources pour un autre motif qbedein d’'aide a la compréhension des mots, puisde®u

les apprenants recherchaient le sens de mots monso

Sujets Hypermots sélectionnés Résultats dans la réalisation de I'activité apresal
recherche d’'une définition

02 concéder

04 minimiser réponse incorrecte minimisaux situations 1 et 2.
objecter

07 accommodant
concéder
persuader
dissuader

10 accommodant
nuancer
concéder

dissuader

14 accommodant
négocier
nuancer

minimiser
concéder
objecter
rassurer

convaincre
dissuader

17 accommodant
négocier

21 accommodant
nuancer
rassurer

dissuader

26 minimiser
nuancer
concéder
convaincre

Tableau 3.6 - Stratégie d'utilisation d’hypermots elébut d’activité pour la compréhension
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Sujets Hypermots Résultats dans la réalisation de I'activité aprésalrecherche
sélectionnés d’une définition
21 minimiser
objecter réponse correcte object&ia situation 8
nuancer
dissuader un feedback positif sur dissuader
insister réponse correcte pour le mot insistex TC1 et 2.
23 dissuader
22 minimiser Retour a la page d’hypermots aprés que l'assistamit dit que
concéder la consigne est « aurait d0 »
insister Réponse correcte concernant ces mots au premieleaxieme
essai.
influencer
persuader
dissuader
25 minimiser Retour pour hypermot minimisaprés un feedback positif gur
rassurer car le logiciel indigue_minimisecomme autre réponse
possible.

Tableau 3.7 - Stratégie de retour a la page d’hypets pour la compréhension

Sujets Hypermots Résultats dans la réalisation de I'activité aprésalrecherche
sélectionnés d’une définition

04 argumenter (hasard ?

~

21 argumenter Réponse correcte dans I'activité

Tableau 3.8- Stratégie d'utilisation d’un hypermen cours d’activité pour la compréhension

Sujets| Réseaux Résultats dans la réalisation de I'activité aprésalrecherche d’'une
utilisés définition
23 Persuader | Réponse incorrecte a la situation 9 (deux feedbadgatifs avant la

(suggestion) | réponse correcte dissuayler

Réponse correcte a la situation 10 (persyader

07 Persuader | Réponses correctes aux situations 9 (disshiatetO0 (persuadgrdes le

Dissuader premier essai.

Tableau 3.9 - Stratégie d'utilisation (suggérée nan) d’'un réseau pour la compréhension
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Sujets

Définitions recherchées
dans le dictionnaire de

Résultats dans la réalisation de I'activité aprésalrecherche d’'une

e

n

ant

CAMILLE définition
04 nuancer
07 persuader
dissuader
16 nuancer Sens de_persuadarla situation 7 (a) : réponse correcte (influenc
persuader puis réponse correcte a la situation 10 (persQiader
insister
18 concéder Recherche du sens de mots avant de sélectionnegepaonse apres U
objecter feedback négatif, suivi de réponses correctes.
N Recherche de la signification d’'objectmres plusieurs feedback
minimiser P : ) :
négatifs et un dernier choix correct en raison diualentendu
dissuader concernant la consigne
17 minimiser Recherche de la définition de nuanfspri est la réponse correcte) av
objecter le choix d’'une réponse a la situation 6
nuancer
26 concéder Recherche du mot concédtans le Dictionnaire a I'étape (c) de Ig
situation 1, afin de comprendre la consigne desfFeixe (non
nuancer . . . N
compréhension de la consigne tout au long de Viag}i
27 rassurer (le mot ne Sélection de la réponse (correcte) rassurer
s’affiche pas)
21 promettant Définition non suffisante, mais pasitte recherche

Tableau 3.10 - Stratégie d’utilisation du Dictioni@ pour la compréhension

Définitions recherchées

Résultats dans la réalisation de I'activité aprésalrecherche d’'une

S dans les dictionnaires définition
23 concéder
14 concéder situation 1 (a) : recherche (congéules réponse correcte

Tableau 3.11 - Stratégie d'utilisation du Dictionir@ et du dictionnaire papier pour compléter la

définition pour la compréhension

Sujet | Définitions recherchées | Résultats dans la réalisation de I'activité aprésalrecherche d’'une
dans le dictionnaire de définition
CAMILLE
12 influencer Réponse correcte a la situation 10 (persuader)
persuader

Tableau 3.12 - Stratégie d'utilisation du Dictioni& car le dictionnaire papier est insuffisant poua

compréhension
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Sujet | Définitions recherchées | Résultats dans la réalisation de I'activité aprésalrecherche d’'une
dans le dictionnaire de définition
CAMILLE
23 minimiser compréhension du mot, et choix deééfoonse correcte (nuanger

Tableau 3.13 - Stratégie d'utilisation du Dictionir@ car manque d’hypermots et mots non trouvés dans

le dictionnaire papier pour la compréhension

sur

et

Sujets Mots non connus Résultats dans la réalisation de I'activité aprésalrecherche d’une
définition
01 nuancer
27 objecter Réponse correcte apres trois feediramiaifs
Tableau 3.14 - Stratégie d'utilisation du contexpeur la compréhension
Définitions recherchées , . S N ,
. . . Résultats dans la realisation de I'activité aprésalrecherche d’'une
Sujets| dans le dictionnaire P
X définition
papier
03 minimiser
torts Réponse correcte « en reconnaissant ses torisatiait 1 (c).
planer expression « en laissant planer une menace » moprise
04 planer Feedback négatif a la situation 5 (ch 4«aéssant planer un doute 3
son concurrent» au lieu de «en donnant une raisalable »
Réponse correcte aux situations 8 (« en laissaneplune menace »)
9 (« en laissant planer un doute sur son concusient
12 nuancer
23 torts
conceéder
14 concéder
26 plaisantant Il sait qu’ils ne sont pas dans BEctionnaire. Traduction mot a mot).
menace Expression « en laissant planer une menace » noprese.
22 torts « Je ne peux le [promettant] trouver exactementsdardictionnaire
valable mais je pense que c'est trés proche de
promettant promettre...prometteur...promis »
24 cerner
torts

Tableau 3.15 - Stratégie d'utilisation du dictioniva papier pour la compréhension
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Sujets| Définitions recherchées | Résultats dans la réalisation de I'activité aprésalrecherche d’'une
dans le dictionnaire papier définition
12 menace
14 cerner
adequates Sens de torts et ambiguité compris : deux feedbaasisifs en
ambiguité choisissant les réponses contenant ces mots.
torts Mot menace non compris : deux feedbacks négatiis@demande
menace de correction complete a la situation 8 (« en gisplaner une
menace »).
éloquents
23 ambiguité
17 ambiguité
26 reconnaitre
promettant
maniére

Tableau 3.16 - Stratégie d'utilisation du dictionire papier parce que mot absent du Dictionnaire pda

compréhension

Sujet

Définition recherchée dans| Résultats dans la réalisation de I'activité apreésalrecherche d’'une

le dictionnaire papier

définition

23

rassurer

Tableau 3.17 - Stratégie d'utilisation du dictioniva papier parce que manque d’hypermots pour la

compréhension

130



Chapitre 3

Méconnaissance de la fonctionnalité des ressoureehasard

Malgré des séances d'initiationGAMILLE, certains apprenants ne connaissaient pas laidanelité des
ressources et les ont employées pour en connaitométion, ou bien en pensant qu'il s'agissait@enses
a sélectionner, ou encore, simplement par hasasltdbleaux font apparaitre que ce cas s’est iépenr
les hypermots de la premiére page, pour I'hypermatgumenter » (que I'on trouve en cours d'act)vée

pour les réseaux.

Fonctionnalité des ressources non connue

Plusieurs apprenants (sujets 01, 02, 04 et 08clunié sur des hypermots de la premiére page entdéb
d’activité pour en connaitre la fonction. Il faueb sOr rappeler que ces hypermots étaient listésuise
méme page, alors qu’habituellement, les hypernmas glutbt répartis a l'intérieur de textes, sungiurs
écrans. Il n’est donc pas totalement surprenanti@gisujets aient été intrigués par cette listeymenmots.
On peut noter d'ailleurs que le sujet 04 connaidadbnction de tous les hypermots sauf « arguatant »,

parce qu'il n’était pas placé au méme endroit g@sealtres.

On peut se demander si cette utilisation partioeltes hypermots a aidé les apprenants dans Isatéat
de la tache. Pour en rendre compte, nous avonsvebdes réponses des apprenants ayant consulté
I'hypermot « rassurer » pour en connaitre la famctill apparait que le sujet 01 répond correcteraemt
situations 3 et 4, dont la réponse correcte estssurer », mais qu'il se trompe a la situation 6 en
sélectionnant « rassurer ». Le sujet 02 fait q@ahti une erreur a la situation 6 en choisissanéfmnse
« rassurer ». Enfin, le sujet 08 réussit uniquen®sttuation 3 dés le premier essai avec « rassurinsi,
ces exemples montrent que la consultation d’hyptrmpour en connaitre la fonction ne constitue pas

particulierement une aide dans les activités.

Hypermots pris pour des réponses a valider

Les transcriptions ont fait apparaitre qu'un sjg22) croyait que les hypermots de la premiéreepag
correspondaient & des choix possibles de répookggant ainsi sur « nuancer » et « rassurer »nhtagla
réaliser qu’il s'agissait d’hyperliens. On peutalassi imputer cette erreur a la présentation pdigie des

hypermots.

Nous pouvons nous demander la encore si I'utibsaitihabituelle d’'un outil tel qu’'un hypermot peudler a
la réalisation de taches. Il apparait que le sRgeutilise ses connaissances antérieures pour eowhg
plutdt que la définition qui lui a été renvoyée ek Dictionnaire » en cliquant sur I’hypermot Nyancer
pour moi c’est...ca veut dire suggérer. Le problérastau’elle a besoin d’'une réponse subtile et

nuancer pour moi ¢a veut dire quelque chose subtile

On peut supposer que cette utilisation n’est pasaithe, mais on ne peut I'affirmer, étant donné mues ne

pouvons nous baser que sur un seul cas.

131



Chapitre 3

Ressources utilisées par hasard

A partir des verbalisations, nous nous sommes apeqge trois sujets (04, 10 et 20) s'étaient sateis
ressources par hasard. Ainsi, le sujet 04 a ackauigle vouloir au réseau « Négocier », parce ga'gavait
pas ce que représentait I'icone de la carte contdaaléfinition du mot « rassurer » J& ne sais pas trop a

quoi sert ce petit true.

Ce méme sujet a utilisé par hasard I'hypermot wraenter » qui se trouve dans la consigne de I'ece(c)
« Comment avez-vous choisi d'argumenter (2f. chapitre 2), parce gu’il recherchait un moykaccéder a
la définition de « nuancer » & la fin de la sitolats : «A ce moment je pensais que je savais la définition

juste de nuances.

Le sujet 10 a lui aussi cliqué sur « argumenteaireg qu’il cherchait une facon de naviguer et dem# a la
page des choix de situations en début d’activ@nt donné que le renvoi aux choix des situatiest pas

automatique.

Le sujet 20 a sélectionné par hasard I'hypermaissurer ». Il a répondu correctement a la situadion
(« rassurer ») des le premier essai, et a la gitudt mais apres deux feedbacks négatifs (cesjudea son
incompréhension du dialogue elte parle trop vite pour mo#). Les verbalisations ne montrent pas d’autres
résultats de l'utilisation des ressources par liasar le travail des apprenants. On note toutefoésle sujet

04 n'a pas exploité le réseau « Négocier », |'tasiq’étant par ailleurs pas intervenu pour lesliggérer.

Ainsi, il apparait que la consultation d’hypermpi®sents en début d’activité et des réseaux, dueea
méconnaissance de la fonction de ces ressources diasard, n'a pas été une aide a la réalisatida de

tache.

On peut ainsi émettre I'nypothése que les outilst dapprenant ne connait pas la fonctionnalitéundat
pas l'efficacité souhaitée dans l'aide a la rétilisade taches. On peut alors se demander si dids pour
I'apprentissage du vocabulaire sont plus efficdoesqjue I'utilisateur en connait la fonction. Paeinter de
répondre a cette question, nous avons observégesicles apprenants se servaient des outils @irdaxte

en tant qu’aide a la compréhension du vocabulaire.

Recherche d’aide a la compréhension du vocabulaire

Comme dans toute situation d’apprentissage d’umgulke, les apprenants ont parfois eu besoin de tomna

le sens de certains mots lors de la réalisatioffadtivite U2A2. Les sujets de Sam ont ainsi empgloy
plusieurs outils comme aides a la compréhensionogabulaire : les hypermots présents en cours et en
début d'activité, le dictionnaire dEAMILLE, le dictionnaire papier dont ils disposaient, téseaux de
CAMILLE, mais aussi le contexte. Nous allons analyseruwtlede ces utilisations et les comparer aux
réponses des apprenants dans les situations da2;Uin de voir 1a aussi, si I'utilisation des dsitet du

contexte pour la compréhension du vocabulaire pielerr & la réalisation de la tache.

Consultation d’hypermots en début d'activité
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Les hypermots présentés sur les premieres paglld2h2 ont été utilisés par les apprenants au déhut
travail en tant qu'aides a la compréhension de waledre. Ainsi, huit apprenants ont sélectionnécanade

un a neuf hypermots des qu’ils ont accédé a cesiere écrans pour obtenir la définition de certanugs.

Les observations ne montrent pas réellement gpeélsence d’hypermots et I'accés a leur significata
début d’activité aide a la réalisation de la taobe. peut noter que le sujet 04, qui a vérifié lassde
« minimiser » pour étre sdr de la significationcgemot, sélectionne la réponse incorrecte « mimmisaux

situations 1 et 2.

Hypermots consultés en cours d’activité

L’hypermot que I'on trouve au cours de l'activitéé® employé par un sujet pour comprendre un mot. E
effet, dans la situation 1, le sujet 21 a cliqué«argumenter » (il s'agissait de la premiére tnisl voyait

cet hypermot au cours de I'U2A2), et a ensuite sihiai réponse correcte. || semble donc que cette ai
supplémentaire a la compréhension de la consigtié atile a I'apprenant dans cette étape de I'eétiOn
peut alors supposer que la présence d’hypermotsldarexercices mémes peut aider les apprenargsudan
systeme d’apprentissage hypermédia. Une fois d& phus ne pouvons gu’en faire I'hypothése, puisgue
cas ne se présente qu’une seule fois. Nous avatefdas observé I'impact de la consultation desengmts
présentés au début de 'U2A2 au cours de la réalisde la tAche, méme si ces hypermots ne sonhplas

dans les pages de l'activité méme.

Trois apprenants (sujets 21, 22 et 25) sont reémusur les premieres pages présentant des hypeamnots
cours de la réalisation de la tache, soit avarhdésir une réponse, soit aprés un feedback nématibositif,
soit sur suggestion de l'assistant. On peut cogrstat'ils n'avaient pas accédé a ces définitiorsldalébut
de 'U2A2.

Ainsi, le sujet 21 a consulté le sens de « disguads « insister » sur la page d’hypermots pancelig
hésitait entre plusieurs réponses a la situatior ils sont vraiment proches tous les moet8ien gu’elle ait

dit «j'écris la définition du mot dissuader qui est amenne personne a faire quelque chesd semble
gu’elle ait compris la signification de ce mot, bgpant, aprés un feedback positif sur « dissuad&), que

«la premiére est la meilleure maniére de dissuadezlgu’'un, pas avec des menaces comme la deuxiéme
‘vous risquez de le regrettes, puis sélectionnant par la suite le dialogueesmirrNous avons également

constaté que ce sujet a répondu correctement pamot « insister » aux TC1 et 2.

Le sujet 21 a consulté les hypermots « minimises shjecter » et « nuancer » aprés un feedbackihéga

« minimiser ». Elle a directement donné la répamsescte « objecter » a la situation 8.

Le sujet 25 est retourné voir I'hypermot « miniatis apres un feedback positif sur « rassurer s Jeca

logiciel indiquait qu’une autre réponse possibtét minimiser ».

Enfin, le sujet 22 est allé voir la page d’hypersnapres que I'assistant lui ait dit que la consigstex aurait
dd ». Cette vérification semble avoir été efficatesujet 22 a donné la réponse correcte conceleamots

gu'il a consultés, au premier ou deuxiéme essai.
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En conclusion, on peut dire que les hypermots ptésau début de I'activité, consultés au coursae |

réalisation de la tache, semblent étre une aidecarhpréhension des mots.

Certains outils ont été employés pour la comprébande mots, tantbts seuls, tantét en complémeamed’

autre ressource. C'est le cas du dictionnair€ABIILLE et du dictionnaire papier.

Utilisation seule ou couplée des dictionnaires

Nous avons observé les différentes utilisationsdiemonnaires, afin de rendre compte de ce quibéerne

plus a méme d’aider les apprenants dans une aati\d@pprentissage en environnement hypermédia.

Cing apprenants se sont contentés de la défindiimmée par le « Dictionnaire » pour certains msuge(s 4,
16, 17, 18, 26) a des moments différents de I'éétivavant de sélectionner une réponse, apréseaabaick
négatif ou un feedback positif. Les verbalisatiapnsis permettent d'observer quelques résultats obtsar

le travail des apprenants.

Il apparait que le « Dictionnaire » a été utilesajet 16 pour le mot « persuader » : a la situali¢a), elle a
recherché le sens de ce mat'a compris un peu quand j'ai lu I'exemple. J'aropris plus bien qu'avant
et a ensuite sélectionné la réponse correcte ueinfer ». De plus, a la situation 10, elle a choisi

immédiatement la bonne réponse « persuader ».

Le sujet 17 a adopté cette méme stratégie de @ahee la définition d’un mot avant le choix d’'wéponse

a la situation 6, pour le mot « nuancer » (quigséponse correcte).

Le sujet 26 a cherché le mot « concéder » dansOtionnaire » a I'étape (c) de la situation linade
comprendre la consigne de I'exercicePeur concéder, comment avez-vous choisi d’arguménte
Cependant, il a réalisé toute l'activité en croyqume I'exercice (c) consistait a choisir la meitledacon de

négocier, de maniére générale.

Les sujets 17 et 18 ont recherché le sens de moas an feedback négatif et avant de sélectionmexutre
choix. lls ont ainsi répondu correctement, bien geesoit, pour le sujet 17,au hasard». On note que le
sujet 18 a cherché la signification du mot « olgiestaprés plusieurs feedback négatifs et un dechiax
correct : son malentendu concernant la consigramélyse de ce que Gaston a fait et non ce quidiadd

faire) explique sa vérification du mot « objectatans le « Dictionnaire ».

Ces exemples font apparaitre que le « Dictionnainélisé seul a dans la plupart des cas aidédpeeaants
qui I'ont employé dans leur réalisation de la tadikais cela n'a pas toujours été le cas. Les diftés
rencontrées par certains apprenants (par exengsesdjets 27 et 21) sont dues particulierement a la
caractéristique technique du « Dictionnaire » egeslire, au fait qu’il s’agisse d’un dictionnairgdermédia,

mais aussi au fait que celui-ci contienne uniquer@nmots liés au domaine de la vente.

Ainsi, le sujet 27 a cherché le sens de « rassyrerais la définition ne s’est pas affichée. lloatéfois
sélectionné cette réponse, qui était par ailleorsecte. Le sujet 21 n’a pas trouvé le mot « praoanets,

mais n’a pas fait d'autre recherche, préférantgihta réponse « en promettant », par ailleursecber
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Dans certains cas, les apprenants se sont ses/dede types de dictionnaires mis a leur dispasitils ont
par exemple utilisé le « Dictionnaire », puis letdinnaire papier, soit parce que la définitiorutrée dans le
« Dictionnaire » ne suffisait pas pour la comprédam du mot, soit parce qu’ils ne trouvaient pasrtets

dans la base de données.

Ainsi, les sujets 14 et 23 ont souhaité complé&aidfinition de « concéder » donnée par le « Dictiore »
avec celle de leur dictionnaire papier. Le sujetldilisé les deux dictionnaires a la situatiofa), avant de

sélectionner la réponse correcte « concéder wjée 23 les a utilisés au début de 'U2A2.

Cing sujets se sont servis de leur dictionnairagvapreés avoir constaté que les mots dont ilsotizéent la
signification étaient absents du « Dictionnairdl siagit en particulier des mots « menace » (sujet et 14)

et « ambiguité » (14, 23 et 17), qui apparaissansdes différentes phrases a choisir dans I'eser(d).
D’apres les verbalisations, on peut constater gusujet 14 semble avoir compris le sens de «$ods

« ambiguité » : elle a en effet obtenu deux feekibaositifs en choisissant les réponses contergninots.

Il ne semble cependant pas qu’elle ait compris ¢ ®imenace » : il y a deux feedbacks négatifsnet u
demande de correction compléte a la situation &n(daissant planer une menasg On peut ainsi faire
I'hypothése qu’un dictionnaire papier n'aide pastéynatiquement les apprenants, étant donné que les
définitions trouvées peuvent ne pas étre adaptéedm@texte de I'activité, contrairement a un dictiaire

intégré, qui présentera normalement des définitiées aux themes proposeés.

On constate également que le dictionnaire papperanis de recourir au manque d’hypermots pour jiet su

23, qui a cliqué sur « rassurer » a la situatioex2rcice (a), en pensant qu'’il s’agissait d’undwjipn.

Dans le sens inverse, le « Dictionnaire » a parfoimblé les lacunes des dictionnaires papier :i,des
définitions de « influencer » et « persuader » dictionnaire » ont permis au sujet 12 de saisirdance de
sens qui existe entre ces deux mots, car elle aéaitit de sa consultation du dictionnaire papigitg
étaient synonymes. On peut constater par ailleues apla lui a été utile a la situation 10, ou elle

sélectionné la bonne réponse « persuader ».

Le « Dictionnaire » a été un complément du dictmrmpapier et une réponse au manque d’hypermaois po
le sujet 23 : elle n'a pas trouvé la définition mot « minimiser » dans son dictionnaire papierspalie a
cliqué sur le mot a I'écran, qui n'est pas un hiipardans cet écran. La définition donnée par le
« Dictionnaire » lui a ensuite permis de comprerklje pense je comprends le mot maintengnét de

choisir la réponse correcte « nuancer ».

Ainsi, le dictionnaire deCAMILLE a été plus utile que le dictionnaire papier, é@aminé que les mots
recherchés concernaient le domaine de la ventda@né expliqués dans le contexte des activités du
cédérom. Ici encore, on constate donc I'importademe explication des mots suivant le contexte dans

lequel ils se trouvent.

Quatre sujets ont recherché dans le dictionnaiptepde sens de mots pourtant présents dans ladmse
données du dictionnaire deAMILLE : « minimiser » (sujet 03), « nuancer » (sujet #R)« concéder »
(sujets 14 et 23).
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Le sujet 03 n'a pas employé d’autre ressource, eidbalisation ne permet malheureusement pas d'en
connaitre la raison. Le sujet 12 a utilisé sonialictaire papier en début d’activité, puis le dictiaire de
CAMILLE sur suggestion de l'assistant. On peut supposél mja pas eu directement recours au
« Dictionnaire » par manque d’habitude de ce gdioetil. Le sujet 14 a quant a lui recherché « céater »
deux fois dans le dictionnaire papier, car la dééfin donnée paCAMILLE n’était pas suffisante, et parce
gu'’il ne se souvenait plus de sa définition. Lees@3 a lui aussi complété sa consultation de eéer »

par le dictionnaire papier car cela n'avait padisafsa compréhension. Il s’est aussi servi dtiahoaire
papier pour la définition de « rassurer », paroe ¢glmot n'apparait pas en tant qu’hypermot serdi ou

il se trouvait.

Dans certains cas, les apprenants ont utilisé tdimant le dictionnaire papier sans passer par le
« Dictionnaire » du logiciel, pour les mots « tostésujet 03, 23, 22 et 24) et « planer » (suj8td0d et 26),

non contenus dans le « Dictionnaire ».

Les définitions de « planer » apportées par leSodicaires papier n‘ont pas aidé les sujets 263eé 0a
compréhension de I'expressiorer laissant planer une menasePar exemple, le sujet 26 a constamment
traduit mot & mot : de trouve le mot, ce n'est pas correct, to flyhamg over. Le sujet 03 a quant a lui
affirmé avoir «de la difficulté a comprendre le sens de « plandans ces phrases En revanche, malgré
un feedback négatif a la situation 5 (c) (« enskai$ planer un doute sur son concurrent » au keu en
donnant une raison valable »), le sujet 04 a rép@udrectement aux situations 8 et 9 (« en laisgkamter
une menace » ; « en laissant planer un doute suc@murrent »). On peut ainsi supposer que lanitiéf

de « planer » a été comprise par le sujet. On égadement que le sujet 03 a sélectionné la répmorsecte

« en reconnaissant ses torts » aprés avoir chertrés » a la situation 1 (c).

Ces exemples font apparaitre que I'absence deirtemaots de la base de données du « Dictionnaire »

amene les apprenants a se servir d'un dictionnpdrgier, qui n'apporte pas toujours la définition

correspondant au contexte.

Nous pouvons dire en conclusion que les verbabisatsemblent prouver qu’un dictionnaire intégréna u
systéme hypermédia d'apprentissage contenant fastidés de mots dans le contexte des activitéuae

aide a la compréhension et a la réalisation démgdNous allons voir s’il en est de méme pourdesaux.

Les réseaux comme aide a la compréhension

Les réseaux dEAMILLE ont été employés par deux sujets (sujets 07 ea@8purs de 'U2A2. Le sujet 07
a accédé aux réseaux de lui-méme, sans suggestiampdrt de I'assistant. Cette utilisation appgarainme
trés utile : non seulement I'apprenant a pu coesiéice au schéma que « persuader » et « dissuadat

opposés, mais il a de plus réussi aux situatiorsddssuader ») et 10 (« persuader ») dés le preysgai.

L'assistant a demandé au sujet 23 d’accéder awauésePersuader » parce que celle-ci pensait que
« dissuader » et « persuader » étaient synonyniesa’ toutefois pas réussi la situation 9 (deeedbacks

négatifs avant la réponse correcte « dissuadenai} répond correctement a la situation 10 (« pekesu»).
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On peut constater que la consultation d’'un réseaaitaété utile au sujet 21 pour comprendre le mot
« nuancer », et en particulier le lien entre « weam et « objecter ». Elle a dit en effetjeense ils sont

proches je pense mais je ne peux trouver le liance

Ces quelgues exemples nous permettent de congtetdes réseaux présentent un important intérét an
définition des mots et une complémentarité par adpaux dictionnaires. Il est par ailleurs nécassde

montrer aux apprenants leur utilité et leur emploi.

Utilisation du contexte

Deux apprenants (sujets 01 et 27) se sont serviodiexte pour comprendre le sens de mots, sans avo

recours a I'un des outils qui étaient a leur digpms

Le sujet 01 a compris le sens de « nuancer » @aosritexte de I'acte de vente, avec l'aide de iBtesst :

« Ca dépend, quelque fois les vendeurs peuvent essayeuver un compromis.
Le sujet 27 s’est quant a lui référé a un film aweille dans lequel il avait entendu le mot « otge» :

« Je pense que ¢a pourrait étre synonyme du mateaeét quelque fois jai entendu cet
mot dans le processus de tribunal. Dans le film @ignd 'avocat a posé la question a

... et les autres ...contestent il y a objection ».

Ainsi, il semble que le contexte, c’est-a-diresimation dans laquelle se trouve un mot, ou dagsdlle le

mot a déja été vu, peut aider a comprendre safis@tion, et a réaliser des activités. Il semblenco
important d’aider les apprenants a repérer desasdicomme s'appuyer sur le contexte, mais aussi a
solliciter leurs connaissances antérieures. Unéficaiion de la compréhension semble par ailleurs

importante.

A T'utilisation des outils et du contexte s'ajoutdes cas ou les apprenants n'ont pas trouvé daide’ont

tout simplement pas essayé de comprendre les mots.

Définitions non cherchées / non trouvées

Le tableau 3.5 nous montre que certaines défimtida mots n’'ont pas été trouvées ou n'ont pas été

recherchées par les apprenants.

Ainsi, le sujet 26 n’a pas trouvé le sens de «@iegarce qu'il a mal tapé ce mot (il écripeig»), et a
ensuite cherché « peigne » dans son dictionnaipgeipaCette difficulté, de méme que sa stratégie de
traduction mot a mot, ne lui ont pas permis de aemgre le sens de la phrase. Il a continué touhé&me
I'activité, en se surprenant de choisir les répsnserrectes au hasard :E& ca c’est correct,
incroyable !». Cet exemple montre qu'il est important de vérifa compréhension des mots : rien n'a
permis a cet apprenant de se rendre compte dergaur de traduction, ni méme de comprendre le dens

mot recherché.
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Trois sujets (n°02, 16 et 20) n'ont pas cherchgeles de mots pourtant inconnus. Le sujet 02 aefinaht
deviné la réponse correcte de la situation 4, apnefeedback négatif. Le sujet 16 a confondu les sim
« concéder » et « accepter » mais a continué\igetiLes réseaux auraient été une aide pour & 20}, qui
constate qu’elle ne connait pas la différence ertnefluencer » et « persuader » : « Il y a uneit@et
distinction entre les deux que je he comprendspaagapport a cet exercice », mais n'a pour aytast
utilisé d’outil.

Enfin, nous avons noté que trois sujets (n°11,t1B9¢ n'ont utilisé aucun outil ou contexte. Leefu] 1 a
expliqué en effet qu'il connaissait le sens de ttass mots. Quant au sujet 13, il aurait pu utilides
ressources, car il ne connaissait pas la définiies hypermots. || semble donc important de morater

apprenants que certains outils peuvent étre uredald réalisation des taches, sans toutefoisnpsser.

Dans notre étude, nous nous intéressons a I'didisa’outils en tant qu’aide au processus d’appssage
du vocabulaire. Les données recueillies lors diep@am nous permettent de croiser les élémentsioue

venons d'évoquer avec les variables retenues paite atude.

Utilisation des outils et du contexte suivant lesariables

Question de recherche :

3 - Suivant quelles variables I'utilisation des outils et du contexte varie-t-elle ?

Il est intéressant de voir si le comportement gggenants est lié a certaines caractéristiqudsstglie le
niveau en frangais, le contexte, la connaissancdodoaine (dans le cas étudié, la vente), et leilpkr
effet, nous souhaitons savoir s'il est importantetér compte de ces caractéristiques pour la emsplace
d’aides a I'apprentissage du vocabulaire dans wir@mement hypermédia. Dans les tableaux suivants
(3.18 a 3.29), nous avons distingué ['utilisatices dbutils deCAMILLE et les autres outils (dictionnaires
papier et contexte). Nous avons traité les donfiées au TAFIC et au contexte de fagon simultartée e

regroupé les sujets trés avancés et avancés panadité de présentation.

Utilisation selon le niveau en francgais (TAFIC) é¢ pays (contexte)

Les tableaux 3.18, .3.19, 3.20 et 3.21 représetdsenttilisations ou non utilisations des outilsletcontexte
par les apprenants selon le pays (Canada et Framck) niveau au TAFIC (trés avancé, avancé, et

intermédiaire).
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e Tres avancé Avancé Avancé
Utilisations des
Canada France Canada
ressources deCAMILLE
. . Mots . Mots . Mots
et motif Sujets z Sujets z Sujets 2
recherchés recherchés recherchés
01 rassurer
Pour connaitre fonction| 02 rassurer
04 argumentation|
Peut-étre pour fonction og| rassurel,
persuader
accommodant
02 concéder 07 concéder,
persuader,
dissuader
accommodant
Hypermots pour sens
nuancer,
10 ,
concéder,
dissuader
04 minimiser,
objecter
« argumenter » pour sens 04 (hasard 7)
« argumenter » par hasard 1P
Réseaux seuls 07 pgrsuader,
dissuader
Réseaux par hasard 04 négocier
« Dictionnaire » suffisant 04 nuancer oy pgrsuader,
dissuader
« Dictionnaire » car .
. . ) influencer,
dictionnaire papier 12
; : persuader
insuffisant

Tableau 3.18 - Utilisations des ressources de CAMH. par les sujets avancés et trés avancés suilant

contexte (Canada/France)

Utilisations du dictionnaire Trés avancé Canada Avancé France Avancé Canada
papier et du contexte et
motifs
e s Sujets Mots Sujets Mots Sujets Mots
o _ _ 03 minimiser, torts 12 nuancer
Dictionnaire papier pour sens planer
04 planer
Dictionnaire papier parce qye 12 menace
mot absent du Dictionnaire|
Contexte 01 nuancer
13
Aucune ressource
11
Vel el connus non 02 vital, huitaine
cherchés

Tableau 3.19—- Recherche de sens de mots en delewsassources de CAMILLE et non utilisation

d’outils par les sujets de niveau trés avancé edrmé suivant le contexte (Canada/France)
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Utilisations de

Intermédiaire France

Intermédiaire Canada

ressources de

CAMILLE et motifs| Sujets Mots Sujets Mots
Hypermots en
pensant qu'’il faut 22 nuancer (2) rassurer
choisir les réponses
accommodant, négocier, nuandger, N
14 minimiser, concéder, objecter 26 m|n|,m|ser, nuancer,
. ) concéder et convaincre
Hypermots pour serls rassurer, convaincre, dls_suad Br
17 accommodant, négocier
21 accommoda_nt, nuancer, rassurer,
dissuader
Hypﬁ;?:rtj par 20 rassurer
. . minimiser, concéder,
Retour page 21 minimiser, objectgr, nuancer, 22 insister, influencer,
d’hypermots dissuader etinsister persuader, dissuader
23 dissuader 25 minimiser
« argumenter » poyr 21
sens
Reseaux_ sur 23 persuader
suggestion
16 nuancer, persuader, insister 26 concéder, nuance
« Dictionnaire » 18 concéder, objecter, minimiser
suffisant dissuader
17 minimiser objecter nuancer
« Dictionnaire » + 23 concéder
papier pour concéder
compléter sens 14
« Dictionnaire » nor
suffisant mais pas 21 promettant
d’autre recherche
« Dictionnaire » car|
manque d’hypermots 23 minimiser
et absent du
dictionnaire papier
« Dictionnaire » mais
le mot ne s’affiche 27 rassurer

pas

Tableau 3.20 — Utilisations des ressources de CANMH par les sujets de niveau intermédiaire suivaat |

contexte
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Utilisations du Intermédiaire France Intermédiaire Canada
dictionnaire papier
et du contexte et

motifs / non Sujets Mots Sujets Mots
utilisations
torts concéder plaisantant menace (sait qu'ils ne
23 26 sont pas dans le « Dictionnaire »)
Dictionnaire papier
pour sens _
14 concéder 22 torts valable promettant
24 cerner torts
14 cerner, adéquates,
ambiguité, torts, menace, ~ N
Dictionnaire papier éloquents 26 reconnaitre promettant maniere

parce que mot absent
du « Dictionnaire »

23 ambiguité

17 ambiguité

Dictionnaire papier
parce que manque 23 rassurer
d’hypermots

Contexte 27 objecter
Mots non trouvés 26 piege
LIS el connus non 16 concéder 20 persuader influencer
cherchés
Aucune ressource 19

Tableau 3.21 - Recherches de sens de mots en dalexrsessources de CAMILLE et non utilisation

d’outils par les sujets de niveau intermédiaire sant le contexte

Pour rendre compte du réle des variables dandidatibn ou non des outils et du contexte, nousnavo
observé les éléments qui sont communs aux tro@aniv de francais (trés avancé, avancé, interméjliair
les éléments liés uniquement a I'un des trois nixe&lous avons de méme observé les similitudesset |

différences entre les deux contextes.

Eléments communs aux niveaux trés avancé, avamsteghédiaire

Les résultats de cette analyse font apparaitrdeyjdéctionnaire papier et les hypermots présentséut
d’activité ont été nécessaires pour des sujetsivian trés avanceé, avancé et intermédiaire. llitsiaay
ailleurs des deux seuls éléments en commun. Il edumc qu’une aide a la compréhension du sensade m
Soit importante a tous ces niveaux de compétenmmms,exclusivement pour des mots liés au théme du
logiciel, et que des hypermots liés a ce themesaiues a tout moment lors d’'une tache soientsuilex

apprenants.
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Evénements liés a un niveau particulier en francais

Nous notons d’aprés les tableaux que les sujetsantiretournés a la page d’hypermots en courgidtéc
sont de niveau intermédiaire (n°21, 22 et 25). bgpermots apparaissent ici comme une aide a la
consultation directe de la définition, qui devr&itre accessible en cours d'activité, et d'aprés ces

observations, essentiellement pour des apprenamivéau intermédiaire en francais.

Eléments liés au contexte

Le croisement des verbalisations et du TAFIC nditgodis a expliquer pourquoi seuls trois apprenalets
niveau trés avancé (n°01, 02 et 04) ont cliquélesithypermots du début d’activité pour en conndire
fonction. Cependant, I'analyse des verbalisatiomésée avec le contexte (Canada — France) appade u
réponse a cette question : en effet, les appregantsnt cliqué sur les hypermots des premiéreepagns
savoir a quoi ils servaient (sujets 01, 02, 08,2A),étaient des apprenants au Canada. Le suj@divada),
quant a lui, doutait uniguement de la fonctiongatie I'hypermot « argumentation » car il n’est pké
comme les autres hypermots de cette pagée suis un peu confus avec ce qui est au coté éhgade
I'écran ». On peut supposer que cela est di au fait qusuiets en France avaient eu des explications plus
importantes au sujet des hypermots. L'un des édwmmhgys de la session enregistrée entre le sujet 01
(Canada) et son assistant conforte cette idéeff&n lassistant dit a 'apprenant Je ne peux pas répondre

a ce genre de questions. C’est a vous de découviirne I'a pas non plus encouragé a utilisemuties

hypermots :
« Je continue ?

- C’est comme vous voulez ».

Eléments communs aux sujets au Canada et en France

Les ressources utilisées en commun par les sujet€amada et en France sont assez nombreuses: o
retrouve en particulier le recours aux hypermotsdéhut d'activité et le dictionnaire papier, maissi
I'utilisation (suffisante, c’est-a-dire, donnanteudéfinition qui a permis a I'apprenant de comprerd mot

recherché) du « Dictionnaire » pour deux sujet€amada et trois en France.

Il ne semble donc pas que le contexte ait jouéblmparticulier dans I'utilisation des outils et dontexte.
Nous allons voir s'il en est de méme avec le nivdawconnaissance du théme GAMILLE : L'acte de

vente

Utilisation par les spécialistes / non spécialistiEs la vente

Nous avons observé l'utilisation des outils au sale la réalisation de I'activité pour les sujgiécalistes

et les non-spécialistes, représentée par les tabRa2, 3.23 et 3.24.

142



Chapitre 3

- ) Spécialistes Non spécialistes
Utilisations des hypermots et motifs___ :
Sujets Mots Sujets Mots
R ) 04 argumentation 01 rassurer
Hypermots pour connaitre fonction
02 rassurer
Hypermots peut-étre pour fonctiomn 08  rassurasyser

Hypermots en pensant qu'il faut
choisir les réponses

=

22 nuancer (2) rassure

04 minimiser, objecter 02 concéder
accommodant,
10 accommodant, 07 .
. concéder,
nuancer, concéder ¢t
) persuader,
dissuader ;
dissuader
. ‘ accommodant,
ypermaots pour sens négocier, nuancer

14 9 : | 17 accommodant,

minimiser, concéder,

. négocier
objecter, rassurer,
convaincre, dissuader
accommodant, minimiser, nuancer,
21 nuancer, rassurer,| 26 concéder,
dissuader convaincre
Hypermots par hasard 20 rassurer
minimiser, objecter,
nuancer, dissuader |et o
21 insister 25 minimiser
Retour page d’hypermots (pour sens) _
23 dissuader
minimiser, concéder,
22 insister, influencer,
persuader, dissuadégr
04 (hasard ?)
Hypermot_argumentepour sens
21
Hypermot_ argumentgrar hasard 10
Réseaux sur suggestion 23 « Persuader p
Réseaux sans suggestion a7 p(_arsuader,
dissuader

Réseaux par hasard 04 négocier

Tableau 3.22 — Utilisations des ressources de CANMHELpar les sujets spécialistes et non spécialistes
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Utilisations du Spécialistes Non specialistes
nuancer persuader, dissuader
04 07
16 nuancer, persuader,
insister
« Dictionnaire » suffisant 18

concéder, objecter,
minimiser dissuader

minimiser objecter

17
nuancer
26 concéder, nuancer
+ dictionnaire papier pour 23 concéder
compléter sens 14 concéder
dlctl_onnal_re papier 12 influencer, persuader
insuffisant
Non1 suffisant mais pas 21 promettant
d’autre recherche
Manque d hypermots et 23 minimiser
non dans papier
Le mot ne s’affiche pas 27 rassurer

Tableau 3.23 - Utilisations du « Dictionnaire » p&&s sujets spécialistes et non spécialistes
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Utilisations du Spécialistes Non spécialistes
dictionnaire papier et
du contexte et motifs | - gyjets Mots Sujets Mots
non utilisations
04 planer 03 minimiser, torts planer
12 nuancer 26 plaisantant menace
o ) ] 23 torts concéder
Dictionnaire papier
14 concéder
22 torts valable promettant
24 cerner torts
12 menace 26 reconnaitre \promettant
maniére
Dictionnaire papier 14 cerner, adéquates, ambiguitg,
parce que mot absen torts, menace, éloquents
du « Dictionnaire »
23 ambiguité
17 ambiguité
Dictionnaire papier
parce que manque 23 rassurer
d’hypermots
Contexte 27 objecter 01 nuancer
Mots non trouvés 26 piege
Mots non connus norl 20 persuader, influencer 02 vital, huitaine
cherchés 16 concéder
11
Aucune ressource 13 19

Tableau 3.24- Recherches de sens de mots en dalemsessources de CAMILLE et non utilisation

d’outils par les sujets spécialistes et non spéstak
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Cette comparaison fait apparaitre que les apprengutils soient spécialistes ou non du domaindade

vente, ont eu recours aux hypermots, au dictioen@apier edu « Dictionnaire ».

On constate aussi que les apprenants qui ont dartea a combiner les outils pour compléter lendifns
trouvées sont des spécialistes de la vente : jets2B et 14 ont utilisé le dictionnaire @AMILLE puis le
dictionnaire papier, le sujet 12 s’'est servi du ietiDnnaire » pour compléter la définition des mots
« influencer » et « persuader » donnée par soiodiwire papier. Sur cing sujets qui se sont cdétede la

définition du « Dictionnaire », un seul est spéstal

On peut supposer qu'il est plus facile pour lesrapants spécialistes de se servir des outils sandl
rencontrent pas le probléme de la compréhensiaiothaine comme les non spécialistes, la tdche ¢ansis

seulement a appliquer en langue étrangere les cemqas déja maitrisées du domaine de la vente.

Utilisation des ouitils et profil

Pour étudier le lien entre le profil des apprenattbutilisation des outils et du contexte, now®mrs tout
d’abord regroupé les profils obtenus (cf. chaptre.4.2, tableau 2.6) suivant les types sensétimavertis,
intuitifs-introvertis, sensation-extravertis etdiitifs-extravertis dans le tableau suivant (3.26)chacun de
ces types peuvent correspondre quatre profils MBH. constate, a partir de ce tableau, que malgré un
nombre peu élevé de sujets, seuls trois profilstenis dans le MBTI n’apparaissent pas. Ainsi, pesi27

sujets de I'étude, on obtient 13 profils différents

Nous avons ensuite comparé les utilisations et utdisations des outils et du contexte avec ledfilsro
obtenus suivant les différents types, nommés typhslil et IV (tableaux 3.26 a 3.29), sans tenompte

des sujets 05, 06, 09 et 15 pour lesquels nousn&pas la verbalisation.
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Profil MBTI Sujet France Sujet Canada
Types sensation — introvertis : 8 sujets
ISTJ 17 26 - 24
ISFJ 2
ISTP 21 -27 12
ISFP 23
Types intuitifs — introvertis : 8 sujets
INFJ 1-19
INTJ 15-11-7 4
INFP 14
INTP 3
Types sensation — extravertis : 7 sujets
ESTP 22
ESFP 10-5
ESTJ 9-18-13 25
Types intuitifs- extravertis : 4 sujets
ENFP 20-8
ENTJ 16-6

Tableau 3.25 - Résultats au MBTI par profils
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Utilisations des hypermots

Type | — sensation introvertis

Type Il intuitifs introvertis

Type Il sensation extravertis

Type IV intuitifs

wde

) extravertis
et motifs i i i i
Sujets Mots Sujets Mots Sujets Mots Sujets Mots
) ) 02 rassurer 01 rassurer
Pour connaitre leur fonctior] i
04 argumentation
Peut-étre pour fonction 08 rassurer, persug
Pour répondre 22 nuancer (2) rassurer
. L . accommodant, nuancer,
02 concéder 04 minimiser, objecter 10 . .
concéder et dissuader
accommodant, négocier, nuancer, .
e . . accommodant, concéder
14 minimiser, concéder, objecter, rassurgr, 07 .
. ) persuader, dissuader
convaincre, dissuader
Pour sens ——
17 accommodant et négocier
21 accommodant, nuancer, rassurer,
dissuader
26 minimiser, nuancer, concéder,
convaincre
Par hasard 20 rassurer
N . . minimiser, concédef,
, 21 minimiser, objecter, nuancer, dissuadgr, 22 |insister influencer
Retour page d’hypermot pour insister ' _ '
sens persuader, dissuader
23 dissuader 25 minimiser
« argumenter » pour sens 21 0 (hasard ?)
« argumenter » par hasard 1P
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o Type Il Type IV
Utilisations Type | Type lI _ N
. : o . sensation intuitifs
des réseaux| sensation introvertis | intuitifs introvertis extravertis extravertis
et motifs : : i :
Sujets Mots Sujets Mots Sujets Mots Sujets | Mots

Sl . 23 persuader
suggestion

Sans persuader,

. 07 :

suggestion dissuader
Par hasard 04 négocier

Tableau 3.27 - Utilisations des réseaux de CAMILIsElon le MBTI

Utilisations du

Type | sensation

Type Il intuitifs

Type lll sensation

Type IV intuitifs

motif: : : : :
otifs Sujets Mots Sujets Mots Sujets Mots Sujets Mots
minimiser concéder, nuancer
nuancer i :
17 objecter 04 18 o_bJ_ec_ter, 16 persuader
minimiser o
nuancer . insister
suffisant dissuader,
i persuader
26 concéder,| - | dissuader
nuancer
+ dictionnaire
papier pour 23 concéder 14 concéder
compléter sens
Dictionnaire .
. influencer,
papier 12 ersuader
insuffisant P
Non suffisant
pas d'autre 21 promettant
recherche
Manque
d’hypermots et
absent du 23 minimiser
dictionnaire
papier
Le mot ne
- 27 rassurer
s’affiche pas

Tableau 3.28 — Utilisations du dictionnaire de CAMLE suivant le profil MBTI
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Utilisations . S . T
du Type | sensation Type Il intuitifs Type lll sensation | Type IV intuitifs
Fefarae introvertis introvertis extravertis extravertis
papier et du
contexte et
motifs / non | Sujets Mots Sujets Mots Sujets Mots Sujets| Mots
utilisations
minimiser torts
12 nuancer 03 22 valable
torts planer
promettant
Dictionnaire r
papier pour 23 torts concéde 04 planer
sens i concéder
26 plaisantant 14
menace
24 cerner torts
cerner,
adéquates
1 menace 14 ambiguité,
Dictionnaire torts,
papier parce menace,
que mot éloguents
absentdu |53 ambiguité
dictionnaire I
deCAMILLE | 17 ambiguité
reconnaitre
26 promettant
maniére
Dictionnaire
papier parce 23 rassurer
gue manque
d’hypermots
Contexte 27 objecter 01 nuancey
Mots non L
trouvés 26 piege
Mots non 02 | vital huitaine 16 | concéder
connus non 20 persuade
cherches influencer
11
Aucune 13
ressource
19

Tableau 3.29 - Recherche de sens de mots en dafesgessources de CAMILLE et non utilisation

d’outils suivant le profil MBTI
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L'observation de ces tableaux fait apparaitre quedgéléments concernant le lien entre le profil MBI

['utilisation des outils et du contexte.

Ainsi, il semble que les apprenants ayant cliqguédas hypermots pour trouver le sens de mots sont e
majorité type | (sensation introverti). En effapssujets de type | ont sélectionné de 1 a 9 Inypsrchacun
pour obtenir la définition de ces mots. Ce sontsades sujets de type | qui ont utilisé en majolité
dictionnaire de CAMILLE (cing sujets). On pourrait alors faire I'hypothésgue les sujets
sensation/introvertis sont plus a méme de se s@'iodittils permettant un acceés direct a la définititels que

les hypermots ou un dictionnaire intégré.

Le dictionnaire papier a été employé en majoritédes sujets de type | (cing sujets) et de typguhtre

sujets).

On peut aussi constater que le retour a la pagbygeEsmots a été réalisé par des sujets de tysatsen (|
et I1).

Le croisement que nous venons de réaliser fait dpparaitre les outils et le contexte sont plutifisés par
les sujets de type | (sensation/introvertis). Celpeh les trois sujets n’ayant employé aucun ol
contexte sont aussi de type I. Il faut de plusrtenmpte du fait que dans I'expérimentation, seulatre
sujets étaient de type intuition extravertis, alarge huit sujets ont obtenu un profil de type
sensation/introvertis. Cela peut ainsi expliqueargaoi peu de sujets de type Il ont employé leslul

aurait été intéressant d’avoir des groupes homageoer valider ces hypotheses.

L'étude que nous avons réalisée jusqu’'a présentecoait I'utilisation des outils et du contextedate
I'expérimentation Sam. Nous avons repris ces atitims pour déterminer des stratégies d’appregissa
tout en y ajoutant d’'autres stratégies employéespdains sujets, autres que I'utilisation deslewt du

contexte.
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Stratégies d’apprentissage observées lors de iastlon de CAMILLE

Question de recherche

4 - Quelles stratégies d'apprentissage sont utilisées en travail autonome avec CAMILLE, concernant le

vocabulaire ?

Nous avons souhaité répondre a la question desgita employées dans un environnement hypermeéldia t
gue CAMILLE. Comme nous l'avons dit précédemment, nous repsenc de facon résumée I'étude
précédente de I'utilisation des outils et du cotgexjui concernent des stratégies de compréhermgsn
mots, a laquelle nous avons ajouté d'autres él&melngervés dans les transcriptions. Nous avonsude p
observé les stratégies de mémorisation de vocabulbious traitons également du comportement des
apprenants aprés un feedback négatif dans 'U2&8.ilisations concernent particulierement leatégies

de compréhension des mots.

Stratégies de compréhension

Les sujets de I'expérimentation ne connaissaiesttpas les mots présents dans 'U2A2. On note que,
comme ils le feraient en classe, leur objectiftétaicomprendre la signification de ces mots :t@eseffet
I'élément lié au mot qu’ils souhaitaient obtenirgemier lieu, s’arrétant a cet aspect lorsquéense leur

permettait de réaliser les taches.
Nous avons pu dénombrer 13 stratégies de compriénens
= utilisation d’hypermots en début d’activité,
= retour a la page d’hypermots,
= utilisation d'un hypermot en cours d’'activité,
= utilisation (suggérée ou non) d’'un réseau,
= utilisation du « Dictionnaire »,
= utilisation du « Dictionnaire » et du dictionnapapier pour compléter la définition,
= utilisation du « Dictionnaire » car le dictionnapapier est insuffisant,

= utilisation du « Dictionnaire » car manque d’hypetsnet mots non trouvés dans le dictionnaire

papier,
= ytilisation du contexte,
= utilisation du dictionnaire papier,
= utilisation du dictionnaire papier parce que le esttabsent du « Dictionnaire »,
= utilisation du dictionnaire papier par manque d'égpots,
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= utilisation de des réponses données dans les éehange la correction compléte

Il faut noter que certains apprenants n'avaienapparence aucune stratégie pour comprendre les mots
Ainsi, les sujets 11, 13 et 19, qui font les atéigisans s’arréter n'ont aucune stratégie de cdrapsion
apparente. De méme, le sujet 20 clique dés le diibla session sur un hypermot par hasard, maidapa
suite, ne se sert d’aucun outil, bien qu'il ne aiage pas tous les mots (« J'hésite entre influeate

persuader. Il y a une petite distinction entrediesx que je ne comprends pas par rapport a cetiesey.

Par ailleurs, le sujet 26 adopte une stratégigathittion mot & mot qui ne lui permet pas de congnele

sens de la phrase, mais il sélectionne cependaépdamse correcte (peut-étre par hasard).

Enfin, les verbalisations ne permettent pas deisavde contexte est efficace pour la compréhansla

vocabulaire.

Il est intéressant de noter que le sujet 01 ufiigres deux feedbacks négatifs, la correction Getmt
I'écoute du dialogue( Je crains que les délais ne soient trop courtspOurrait dire avant la fin de

la semaine prochaine) pour comprendre le sens de « nuancer », avide It I'assistant :

« - Donc nuancer veut dire ...marchander, négoc&ce que ... pour moi

nuancer veut dire...
- Oui ca dépend du contexte. La c’est trouver...
- Trouver un compromis, oui »

On peut ainsi supposer que cela lui a été utiler pwompréhension de vocabulaire. Cela rejointel,
comme pour le contexte, qu'il est essentiel d’aldsrapprenants a repérer des indices qui leurgitant de

déduire le sens des mots non connus.

Stratégies de mémorisation

Nous avons également utilisé les verbalisationsag@senants pour observer les stratégies emplgqaas
meémoriser un mot. Cependant, les observationstaies ne permettent pas de trouver un nombre iengort
d’éléments relatifs a ces stratégies, étant doangature de I'activité U2A2, qui n'est pas un exaae
meémorisation de vocabulaire. Nous avons été toistefo mesure de relever quelques éléments qui eambl
étre des stratégies de mémorisation de la défmdies mots, comme ['utilisation de I'écrit et leaer a la

définition.
Utilisation de I'écrit

Deux sujets de I'expérimentation Sam se sont selwigécrit pour essayer de mémoriser la définititn
mots. Ainsi, le sujet 21 a écrit la définition deligsuader » et « insister » J'€cris la définition du mot
dissuader qui est amener une personne a faire qeetdpose>. Le sujet 23 s’est servi du bloc notes de
CAMILLE pour noter la définition de « concéder » donnée gam dictionnaire papier bilingue en

complément du dictionnaire d@AMILLE : «Je cherche concéder, je sais que j'ai déja chembricéder
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mais c’'est nécessaire maintenant...J'ai des problémegmoriser les nouveaux mots... je vais noter te mo

sur le bloc-notes.

Retour a des définitions

Deux sujets essaient de mémoriser la définitiomdes en cherchant de nouveau leur définition. Aiagiés
avoir consulté les hypermots « persuader » et sudder », et compris les définitions apportées Ipar
logiciel, le sujet 07 a vérifié de nouveau leurssana situation 8, mais en utilisant le réseaersiader » :

«J'ai oublié le sens de persuader et dissuaddt a par ailleurs choisi la réponse correcte.

Le sujet 14 a cliqué sur I'hypermot « concéder » daépart, puis, a la situation 1, il a utilisé le
« Dictionnaire » puis le dictionnaire papier poarretrouver le sens :Je ne me souviens plus. Ca m’aide
pas beaucoup, je vais voir dans mon dictionnairell a ensuite sélectionné la réponse correcte
(« concéder »). Aprés un feedback négatif a lasdn 6 (« objecter »), il a cherché a nouveauncéder »
dans le dictionnaire papierXai déja oublié la traduction du mot "considérer, et a choisi au hasard la

réponse correcte (« nuancer »).

Stratégies apres un feedback négatif

Nous avons observé les stratégies des apprenastd’lme erreur, en nous demandant si les sujetiermtv
recours a la correction compléte, a une recherehmats, a de nouveaux essais, a une réécout@ued /

I'assistant.

Le tableau suivant (tableau 3.30) représente lebnerd’erreurs, et I'action effectuée par I'apprenara

suite d’'un feedback négatif, pour chaque sujet doos avons la transcription de la verbalisation.
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Sujets| Nombre | Nouvel| Réécoutg Correction Ressource Ressource + Réécoute| Rien
d’erreurs . N ‘2
essai compléte réécoute + (Retour)
instructions

01 8 1 7

02 10 7 3

03 12 12

04 16 10 2 4

07 18 16 2

08 32 27 5

10 11 1 1 9

11 29 21 7 1

12 10 8 2

13 26 12 1 13

14 14 6 3 4 1(concéder dico

papier)

16 17 1

17 21 4 7 8 1(minimiser | 1(objecter dicq

dico CAM) CAM)

18 31 21 7 1 2(minimiser

dissuader dicp
CAM)

19 20 15 2 3

20 24 22 2

21 12 9 1 2(hypermots
minimiser objecter
nuancer retourl.4;
promettant dico
CAM)

22 17 10 4 2 1(hypermots
minimiser concéder
insister  influencey
persuader dissuader
retourl.4)

23 24 18 2 2 1(concéder 1
minimiser dicg
papier ; minimisef
dico CAM)

24 27 26 1

25 11 2 3 6

26 19 6 11

27 42 41 1(objecter contexte)

Tableau 3.30- Stratégies des apprenants aprés edli@ck négatif
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On constate tout d’abord que les sujets 01 et 1@owressentiellement recours a la correction cammplée
sujet 03 a quant a lui procédé a un nouvel essasaghaque feedback négatif. Les sujets 07, 1222®R4
et 27 ont régulierement fait de nouveaux essagyamt recours a la réécoute qu'une ou deux foidasur

totalité des feedbacks négatifs.

La réécoute n’est pas la stratégie la plus empleyéda totalité : en effet, bien que la plupars dpprenants
ne comprenaient pas les dialogues a la premiérgeen raison, par exemple, de la rapidité dutjiélsi se

sont essentiellement servis de cette option avafdice un choix, et non aprés un feedback négatif.

En conclusion, on constate que la majorité des emgmts n'a pas eu systématiquement le méme
comportement aprés un feedback négatif. La misplare de possibilités diversifiées aprés la coact

d’'une réponse dans un exercice apparait donc caassntielle.

Comparaison des stratégies habituelles et des stégfies dans CAMILLE

pour le vocabulaire

Question de recherche

5 - Quelles stratégies sont utilisées habituellement pour le vocabulaire ? Quels sont les liens avec les

stratégies constatées dans Sam ?

Comme nous l'avons précisé dans le chapitre 2, avass sélectionné dans le questionnaire SILL les 3
affirmations correspondant a la compréhension endémorisation des mots nouveaux (cf. 2.4.2). Nous
avons également recueilli les résultats au SlLLceamant les six types de stratégies identifiées da
inventaire (stratégies de rappel, cognitives, dapensation, métacognitives, affectives et socia@roisé

ces données avec les différentes variables.

Cette étude nous permet non seulement de voiregustlratégies sont employées habituellement pour le
vocabulaire, dans un contexte général, mais aessothparer les stratégies employées habituelleanastt

les stratégies adoptées lors du travail en enveoremt informatique.

Stratégies habituelles

Pour I'étude des stratégies, nous avons retenug@ague sujet les affirmations qui étaient notée8 a 5,

c’est-a-dire, « assez vrai », « généralement vediwtoujours ou presque toujours vrai » (cf. aer&2).

Nous avons ensuite classé les affirmations suilemombre de sujets adoptant ces stratégies, pae or
décroissant. Le tableau obtenu (annexe 3.3) fgdamitre que la stratégie la plus employée pour la
compréhension du vocabulaire est I'utilisation diges a partir du contexte ou de la situation mRuiner

le sens. On peut noter aussi qu’'une majorité depgrts affirme ne pas se servir du dictionnaire paws

les mots non connus. Il semble donc qu’habituell@mes apprenants procedent par stratégie de tiéduc

partir des éléments d’'une situation donnée.
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Le tableau montre aussi que les apprenants crémtliens entre les mots, puisqu’ils se servent de

synonymes pour remplacer un mot non maitriséent tie qu’ils apprennent avec ce qu'ils connaisdéjt.

Parmi les stratégies les moins employées, on trbutisation de cartes contenant le mot et sardebn et

/ ou d'autres informations, ainsi que l'organisatides mots sous forme de réseaux. On peut alors
s'interroger sur l'utilité de la mise a dispositioes apprenants d'un systeme de mémorisation
d’'informations, tel un bloc notes ou répertoiredetla présentation des mots sous forme de rés8aix.
entendu, il convient de s'interroger sur le coraeXfapprentissage, puisqu’on peut faire I'hypothgse les
apprenants n’adoptent pas toujours les stratégmsituelles dans un environnement informatique

d’apprentissage.

Pour notre analyse concernant les stratégies déafipsage, nous avons également croisé les résaltat
SILL suivant les six types de stratégies (les étias de rappel, cognitives et de compensation,
métacognitives, affectives et sociales présentées b test) avec les variables retenues pour étice,
c’est-a-dire, le niveau en francais, le contexdezdnnaissance de la vente et le profil MBTI (tabl8.31 —

figures 3.1 & 3.4 ; cf. annexes 3.5 a 3.8).

Une premiére observation globale du tableau pedeetonstater qu’aucun résultat ne correspond a une
stratégie « jamais ou presque jamais employéea {4). De plus, trés peu de résultats dépasséntes,
maximum atteint étant 3.88), qui signifie « génémaént employée ». Ainsi, la moyenne des résultatsma
gue les stratégies sont en majorité « généralenpad employées », « employées parfois » ou

« généralement employées» par les sujets de Sam.

Le tableau fait apparaitre que les sujets avaniéent en moyenne plus de stratégies (3.35) gaeslijets
tres avancés (3.20), et que les sujets intermédig®.04). Les trois groupes se servent de fagoitagie de
stratégies sociales (F). La différence la plus irtgode entre les avancés et les autres apprerameroe les
stratégies métacognitives, c'est-a-dire, concerhiarganisation et I'évaluation de I'apprentissge: 3.63
avanceés, 3.21 trés avancés et 3.13 pour les intigmires), mais surtout les stratégies affectives J#2 —
2.67 — 2.77). Les sujets trés avancés ont plusestuecours aux stratégies de rappel et aux skeatég
cognitives (2.79 et 3.58).

La différence entre les sujets au Canada et ercEmaiest pas significative pour le total (3.03 &33. On
note que les sujets en France emploient plus stuUesnstratégies métacognitives (D : 3,44 - 3,02) e
affectives (E : 3,14 - 2,54).

Le tableau montre également que les sujets spgtemlutilisent globalement plus de stratégies gaenbn
spécialistes, mais la différence n’est toutefois fpas importante (3.24 et 3.06). Le résultat dhffié le plus

concerne les stratégies affectives (E, 3.07 céhit®).

Enfin, il semble que les sujets intuitifs recourent moyenne plus souvent aux stratégies (3.48 lesur
intuitifs/extravertis, 3.26 pour l@stuitifs/introvertis). On note que les sujets sdim/introvertis utilisent
en particulier moins de stratégies cognitives (B)3B métacognitives (2.96) et affectives (2.53), et
globalement moins de stratégies (2.83) que lesssd@s autres groupes.
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Nous avons ensuite comparé les stratégies halegudis apprenants avec les stratégies constatées da
CAMILLE.

Variables A B C D E F Moyenne
Stratégies| Stratégies| Stratégies de Stratégies Stratégies| Stratégies /s
de rappel | cognitives | compensation| meétacognitives| affectives | sociales

Tres Avancé| 2 79 3,58 3,49 3,21 2,67 3,25| 3,20
Avancé 2,34 3,45 3,62 3,63 3,42 3,23| 3,35
Intermédiaire| 2 46 3,31 3,45 3,13 2,77 3,11| 3,04
Canada 2,55 3,37 3,52 3,02 2,54 3,14| 3,03
France 2,49 3,43 3,48 3,44 3,14 3,20/ 3,23
Spécialistes 2,60 3,51 3,52 3,38 3,07 3,33| 3,24
Non
spécialistes 2,42 3,30 3,47 3,15 2,72 3,01| 3,06
sensation +
introvertis 2,35 3,03 3,42 2,96 2,53 3,171 2,83
intuitifs -
introvertis 2,41 3,63 3,48 3,28 2,89 3,16| 3,26
sensation +
extravertis 2,58 3,28 3,37 3,27 3,11 3,03| 3,12
intuitifs -
extravertis 2,85 3,78 3,88 3,73 3,13 3,48| 3,48
Tableau 3.31 — Résultats au SILL suivant les valiedretenues
SILL /TAFIC
" 4,00
5
= 2,00 -
5 0,00 -
A - B - C- D- E- F- Total

o Trés Avancés | 2,79 | 3,58 | 3,49 | 3,21 | 2,67 | 3,25 | 3,20

m Avancés 2,34 (345 | 3,62 | 3,63 |342 [3,23 |3,35
O Intermédiaires | 2,46 | 3,31 | 3,45 | 3,13 | 2,77 | 3,11 | 3,04
Stratégies

Figure 3.1 — Croisement SILL/TAFIC
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SILL/Contexte

4,00
(2]
c
2
= 2,00 -
%)
= 0,00
A - B- C- D- E- F- TOTAL
@ Canada 2,55 3,37 3,52 3,02 2,54 3,14 3,03
m France 2,49 3,43 3,48 3,44 3,14 3,20 3,23
Stratégies
Figure 3.2 — Croisement SILL/Contexte
SILL/Connaissance de la vente
" 4,00
c
2
= 2,00 -
R
5 0,00
A B C D E F Moyenne
@ Spécialistes 2,60 3,51 3,52 3,38 3,07 3,33 3,24
m Non-Spécialistes | 2,42 3,30 3,47 3,15 2,72 3,01 3,06
Stratégies
Figure 3.3 — Croisement SILL/Connaissance de la ¥&n
SILL/MBTI
5,00
4,00
2
o 3,00 -
<
2 2,00 -
> 1,00
0,00 - A B c D E F M oyenne
O Sentation-introvertis 2,35 3,03 342 2,96 2,53 3.7 2,83
B Intuitifs-introvertis 241 3,63 3,48 3,28 2,89 3,56 3,26
O Sensation-extravertis 2,58 3,28 3,37 3,27 31 3,03 3,2
O Intuitifs-extravertis 2,85 3,78 3,88 3,73 3,3 3,48 3,48
Stratégies

Figure 3.4 — Croisement SILL/MBTI
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Stratégies habituelles / stratégies dans CAMILLE

L'objectif de la comparaison des stratégies estvdie si le comportement des sujets est différent ou
identique dans un environnement d’apprentissagerhyédia, concernant I'apprentissage de vocabu(eiire

annexe 3.9).

Nous avons tout d’abord observé les affirmations dejets n'ayant employé aucune stratégie dans
CAMILLE. Il apparait que ces sujets (11, 13 et 19) n’efaptchabituellement aucun outil pour comprendre
les mots. Ils notent tous que I'affirmationLersque je ne comprends pas tous les mots queejidat

ou je lis, je devine le sens général en utilisantstles indices que je peux trouver, par exempde de
indices du contexte ou de la situatiomst vraie ou presque toujours vraie les conog¢r@n peut donc
supposer que les apprenants qui essaient de cain@ries mots en faisant des inférences adopteméoee

comportement lorsqu’ils utilisent un logiciel d’apptissage des langues.

Nous avons ensuite analysé les affirmations detssayant utilisé un ou plusieurs outils lors de keavail
avecCAMILLE. Il semble qu'une majorité d’apprenants ne se aoteppas sur le logiciel de la méme facon
gu’en contexte général. En effet, ceux-ci utilisemt ou plusieurs outils (dictionnaires, hypermots p
exemple) pendant la réalisation de l'activité, nmdisent essayer de deviner le sens des mots oansep
servir d'un dictionnaire. Le sujet 03 affirme paeeple lire toujours ou presque toujours sans tegatans

le dictionnaire chaque mot qui n'est pas familienais a utilisé son dictionnaire papier pendant
I'expérimentation pour « minimiser », « torts » «eplaner ». De méme, le sujet 04 utilise hypermots,
dictionnaire deCAMILLE et dictionnaire papier mais emploie habituellemédes stratégies d’inférence
(«Lorsque je ne comprends pas tous les mots queejidatou je lis, je devine le sens général en
utilisant tous les indices que je peux trouver, gxemple des indices du contexte ou de la
situation»). C'est aussi le cas du sujet 14, qui se saitlelirs d’hypermots, du « Dictionnaire » et d’un

dictionnaire papier pour un méme mot (« concéder »)

Il semble donc que les stratégies de compréherggsnmots ne soient pas identiques en environnement
d’apprentissage hypermédia a celles adoptées paplgenants dans un contexte plus général. Cetdeas
entendu formulé en tant qu’hypothése, mais suppos® qu'il est essentiel de proposer plusieursiout

guelgues que soient les stratégies habituelleagl@enants.

L’'analyse de l'utilisation deCAMILLE serait incompléte sans une étude de I'apprentisdagvocabulaire
mesuré lors de Sam. En effet, certaines donnéewiliees permettent de faire des suppositions g@ant

I'acquisition lexicale par les apprenants.
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3.2 | Apprentissage de vocabulaire

Pour mesurer I'apprentissage de vocabulaire, neossautilisé les résultats au test de compéteridess
avons ainsi calculé quel était I'apprentissage ctiffele vocabulaire, et quels étaient ses liensc des
variables. Nous avons de plus voulu savoir quel®gt les liens entre I'utilisation deAMILLE telle que
nous l'avons analysée dans la partie précédentest{@&-dire, utilisation des outils et du contexés,
stratégies de compréhension et de mémorisatiofgpgirentissage du vocabulaire. L'objectif est agr\si

certaines stratégies sont plus efficaces pour tagssage de vocabulaire.

3.2.1. Apprentissage effectif de vocabulaire

Questions de recherche

6 - Quel a été I'apprentissage effectif de vocabulaire aprés I'utilisation du didacticiel CAMILLE ?

Pour rendre compte de I'apprentissage effectif ambulaire, nous avons procédé a cing types d'sesaly
la progression, le gain, la moyenne, I'écart-typke gain détaillé. Nous expliciterons a quel chithacun de
ces résultats correspond et nous les compareressddannées utilisées concernent 25 sujets (oreneedn

effet pas compte des sujets 16 et 18).

La progression en vocabulaire

Le premier type de calcul que nous avons réaliséagsogressiolt. Celle-ci est calculée a partir des notes

au TC Vocabulaire (annexe 3.10). Le résultat, d@mpourcentage, est obtenu par la formule suivante
(noteposttest-notepretest) / notepretest*100.

Le résultat représente ainsi la progression destsspjar rapport a leur résultat de départ : leutale la
progression se base en effet sur les notes du Téabdtaire 1, c'est-a-dire, la note obtenue par les

apprenants avant leur utilisation @AMILLE.

Dans le tableau suivant (tableau 3.32), nous akepre€senté la progression des sujets, en classgatjche,
les sujets ayant progressé, et a droite, les sdfais les notes n’'ont pas progressé, c'est-a-dioef les

résultats sont restés identiques ou ont diminuégpguort a la note au pré-test.

1 Dans les travaux antérieurs concernant Sam, Grgssion était nommée gains.
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Sujets ayant progressé Taux dg Sujets n'ayant pas progressé Taux dg
progression progression

26 300 10 0
27 78.94 21 0
04 58.33 02 -4.76
05 37.5 06 -6.66
03 28.57 22 -6.66
11 28.57 13 -7.14
15 26.31 01 -9.09
23 25 17 -11.1
24 25 19 -15
20 21.42 09 -25
14 18.75
08 12.5
12 11.76
25 8.333
07 5.555

Tableau 3.32 - Progression des sujets en vocabel&m pourcentages)

Le tableau fait apparaitre que quinze sujets argnaissé en vocabulaire, et dix sujets n'ont pagrpesé par
rapport a la note obtenue au TC Vocabulaire 1 dprgsutilisation deaCAMILLE. Parmi les sujets qui n'ont
pas progressé, deux obtiennent un résultat nulE@)ce qui concerne les sujets dont la progressfin

supérieure a 0, on constate en particulier quejét 86 a progressé de 300 % par rapport a sadectépart.

Ces premiers résultats nous permettent de suppgpserplus de la moitié des sujets ont acquis des
connaissances en vocabulaire avec I'utilisatio€AMILLE. Nous avons complété ces informations par les

gains en vocabulaire, afin de corroborer ces pnasiéonstatations.

Les gains en vocabulaire

Le gain est I'écart entre la note obtenu au prédeselle du post test : il représente le homhargdints
gagnés entre le TC Vocabulaire 1 et le TC Vocabulai(le TC Vocabulaire étant noté sur 25). Noumav
calculé le gain en points et en pourcentage. Liedab3.33 représente ainsi les notes obtenueseatsxde

vocabulaire (pré test et post test), les gainso@m$ puis en pourcentages.

L'observation des notes obtenues par chaque sejaigt d'apporter une explication pour les gainsples
élevés. Ainsi, le sujet 26 a réalisé un gain d@dits (et une progression trés importante égalénsan sa
note au pré-test est basse (4/25). Le sujet 29@aéga,5 points : c’est 'un des trois apprenanemapbtenu

les notes les plus basses au TC Vocabulaire 1.
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Nous avons établi une comparaison entre les clasgsntdes sujets par le gain et la progression en
vocabulaire (tableau 3.34) afin de vérifier si desix classements sont semblables, et s'ils repgergesinsi

les sujets du plus fort au plus faible en vocabelai

Sujets | Notes au pré-test| Notes au Post-tes| Gains en points| Gains en pourcentage
26 4 16 12 48
27 9.5 17 7.5 32
04 12 19 7 28
05 16 22 6 24
15 19 24 5 20
03 14 18 4 16
11 14 18 4 16
14 16 19 3 12
20 14 17 3 12
23 12 15 3 12
24 12 15 3 12
08 16 18 2 8
12 17 19 2 8
07 18 19 1 4
25 12 13 1 4
10 19 19 0 0
21 17 17 0 0
02 21 20 -1 -4
06 15 14 -1 -4
13 14 13 -1 -4
17 9 8 -1 -4
22 15 14 1 4
01 22 20 -2 -8
09 12 9 -3 -12
19 20 17 -3 -12

Tableau 3.33 — Gains des sujets en vocabulairefeimts et en pourcentages)

163



Chapitre 3

Classement Sujets Progression en % Classement Sujets Gain en %
1 26 300 1 26 48
2 27 78.94 2 27 32
3 04 58.33 3 04 28
4 05 37.5 4 05 24
5 03 28.57 5 15 20
6 11 28.57 6 03 16
7 15 26.31 7 11 16
8 23 25 8 14 12
9 24 25 9 20 12
10 20 21.42 10 23 12
11 14 18.75 11 24 12
12 08 12.5 12 08 8
13 12 11.76 13 12 8
14 25 8.333 14 07 4
15 07 5.555 15 25 4
16 10 0 16 10 0
17 21 0 17 21 0
18 02 -4.76 18 02 -4
19 06 -6.66 19 06 -4
20 22 -6.66 20 13 -4
21 13 -7.14 21 17 -4
22 01 -9.09 22 22 -4
23 17 -11.1 23 01 -8
24 19 -15 24 09 -12
25 09 -25 25 19 -12

Tableau 3.34 — Comparaison du classement des syjatgprogression et par gains

On constate, sur le tableau 3.34, que ces classemersont pas identiques, mais que toutefoidaleees

sujets varie peu.

Pour compléter cette comparaison, nous avons obs#geg résultats de sujets ayant obtenu des gains

identiques, c’est-a-dire le méme nombre de pointede TC1 et le TC2. Nous avons ainsi compagaia

et la progression des sujets 24, 20 et 14 (gaitRd®) ainsi que ceux des sujets 09, 06 et 02 @mingd %)
dans les tableaux 3.35 et 3.36.
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Sujets Notes pré-test Notes post-test Gains Progressions
24 12 15 12 % 25 %
20 14 17 12 % 21,42 %
14 16 19 12 % 18,75 %

Tableau 3.35- Comparaison entre le gain et la pregsion (sujets ayant obtenu gain de 12%)

Sujets Notes pré-test | Notes post-test Gains Progressions
09 9 8 -4% -11 %
06 15 14 -4% -7T%
02 21 20 -4% -5%

Tableau 3.36- Comparaison entre le gain et la pregsion (sujets ayant obtenu gain de -4%)

Sur le premier tableau, on constate que la progresii sujet 14 est la plus faible des trois, abuil a
obtenu de meilleures notes aux TC Vocabulaire T&t/ocabulaire 2 que les sujets 20 et 24. Le second
exemple montre lui aussi que, malgré un écart detpaentique entre le TC1 et le TC2, la progr@ssn
pourcentage n’est pas égale entre les sujets. @mpéer que, contrairement a I'exemple précédertgux

de progression le plus bas concerne le sujet quiitanu les notes les plus basses. Ainsi, pour umemé
nombre de points gagnés, I'apprenant qui obtienntes les plus basses aux TC a un taux de psigres
supérieur aux autres. Dans le cas des gains redatif %), pour un méme gain, le taux le plus bas e

pourcentages correspond aux notes les plus bassd<a

Ces comparaisons entre le gain et la progressiarirend que les résultats obtenus sont différentquiés

ne permettent pas d’'établir une comparaison ermipeeaants. En conclusion de ces comparaisons, nous
pouvons dire que le calcul de la progression pemeteprésenter le progrés d'un apprenant, de facon
individuelle, par rapport a son résultat de défadst-a-dire, comment un apprenant a amélioréota)n
mais ne convient pas pour élaborer un classemeanagierenants du meilleur au moins fort en vocatmilai
Les gains sont en revanche indépendants de ladeotipart. Cependant, un apprenant ayant obtenu une
note élevée au TC Vocabulaire 1 ne peut voir sedtads augmenter de facon importante, comme @ala p
étre possible pour un apprenant qui obtient une faible au départ. Nous ne tenons donc pas codepla

progression ni du gain en tant qu’échelle de coaipan de I'apprentissage des sujets.
Nous avons ensuite observé les résultats des apysede facon générale, c’est-a-dire non indivigyel
travers deux autres types de calculs : la moyeesendtes obtenues et I'écart-type.

Moyennes et écart-type

La moyenne des notes obtenues permet de compangsidtats avant et apres I'utilisation du lodigeur
voir s'il y a globalement une progression des apans. L'écart-type nous permet de vérifier siresultats

des apprenants sont plus homogénes au TC 2 Voaahula
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Nous avons calculé la moyenne et I'écart type @éssnobtenues pour chaque partie du test de conueste
en vocabulaire (partie | notée sur 5, parties llllehotées sur 10) et pour le total (sur 25). lrésultats

apparaissent dans le tableau suivant (3.37).

Il apparait que la moyenne des notes obtenues gmarsilijets augmente pour chaque partie du TC
Vocabulaire. Ainsi, 'ensemble des sujets a obtglulbalement de meilleurs résultats en vocabulgirésa
I'utilisation de CAMILLE.

L'écart-type diminue au TC2, dans la partie | dst,tainsi qu'au total. Il reste plus élevé au T@aglles
parties Il et lll. Les résultats au total du TC abalaire 2 sont donc plus homogénes aprés I'uiitisade
CAMILLE.
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Sujety Partie (1) du TC /5| Partie (2) duTC /10| Partie (3)duTC/10f TOTAL auTC/25
Pré test| Posttest| Prétest | Posttest| Prétest | Posttest| Prétest | Posttest

01 5 4 7 7 10 9 22 20
02 5 4 7 6 9 10 21 20
03 4 5 2 3 8 10 14 18
04 2 4 3 7 7 8 12 19
05 4 4 7 8 5 10 16 22
06 3 3 5 5 7 6 15 14
07 4 4 7 8 7 7 18 19
08 3 4 6 6 7 8 16 18
09 2 3 3 1 7 5 12 9
10 4 4 6 7 9 8 19 19
11 2 2 7 9 5 7 14 18
12 5 5 5 5 7 9 17 19
13 4 4 5 2 5 7 14 13
14 4 4 5 5 7 10 16 19
15 5 5 7 9 7 10 19 24
17 1 2 3 2 5 9 8
19 5 3 7 6 8 20 17
20 3 4 5 3 6 10 14 17
21 4 4 7 6 6 7 17 17
22 3 4 5 3 7 7 15 14
23 2 3 4 3 6 9 12 15
24 3 3 5 5 4 7 12 15
25 1 3 6 5 5 5 12 13
26 0 2 0 6 4 8 4 16
27 2 4 3 6 4,5 7 9,5 17
E -

Type| 1,41 0,86 1,89 2,19 1,58 1,72 4,07 3,64

Tableau 3.37 - Moyenne et écart-type des notesralde aux TC Vocabulaire
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Nous avons représenté ces données sous forme quaptfigures 3.5 a 3.8), afin de rendre compte de

I'écart-type de facon visuelle, mais aussi de taypgssion des notes.

Nous avons tout d’abord indiqué, dans les tabléaB8 et 3.39, les notes qu'il était possible d’'obt&

chaque partie du test et au total : de 0 a 5 @opaitie I, de 0 a 10 pour la partie Il, de 0 g&0r la partie

I, et de 0 a 25 pour le total. Nous avons faitrespondre a chacune de ces notes le hombre dregpyise

I'ayant obtenue (noté « NA » dans les tableauwe®igraphiques). Nous avons ensuite créé des gregshiy

partir des données de chaque tableau. Les notpgdet du post test sont données pour chaque partia

méme figure afin de rendre mieux compte de I'évotuties notes.

Note () / 5 0 1 2 3 4 5
NbEleve Prétest 5 5 4 5
NbEleve Postes 3 6 13 3

Note (I)/10 | O 1 2 3 4 5 6 7 8 9 | 10

NbEleve Prétest 1 4 1 7 3 § @ D
NbEleve Postes 2 4 0 5 6 3 2 P

Note (III) 0 1 2 3 4 4,5 5 6 7 8 9 10
NbEleve Prétest 0 0 2 1 5 3 9 2 il
NbEleve Postes 0 0 1 0 2 ] 7 b 6

Tableau 3.38 — Nombre d’'apprenants ayant obtenude@mes résultats aux parties |, Il et lll du TC —

Vocabulaire (pré-test et post-test)

Notes TOTAL 9 |95 (12 |13 |14 |15 |16 |17 |18 |19 |20 |21 (22 |24
NbEleve Prétest| 1 1| 5| 0 4 20 3 2 ] 2 L il 1 |0
NbEleve Postest| 0 0l O 2 2 2 1 4 3 5 P 0 1 1

Tableau 3.39 — Nombre d’apprenants ayant obtenunde&mes résultats au total du TC — Vocabulaire (pré-

test et post-test)
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Notes aux TC Vocabulaire (I) par nombre
d'apprenants

14
12
10
< 8- @TC1 ()
z 6 ETC2(l)
: | t
2 r
O '_| T |_| T T
0 1 2 3 4 5
Notes

Figure 3.5 - Résultats a la partie | du TC Vocabida par nombre d’apprenants (pré-test et post-test)

Notes aux TC Vocabulaire (Il) par nombre d'apprenan ts

6 - mTC1 (Il)
mTC2 (Il)

N A
o

Notes

Figure 3.6- Résultats a la partie Il du TC Vocablta par nombre d’apprenants (pré-test et post-test)

Notes aux TC Vocabulaire (Ill) par nombre
d'apprenants

10

@ TC1 ()
I mTC2 (Il

S—1
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Notes

NA
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Figure 3.7 - Résultats a la partie Ill du TC Vocaltaire par nombre d’apprenants (pré-test et posstje
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Notes aux TC Vocabulaire (total) par nombre d'appre  nants

OTC1TOTAL
B TC2 TOTAL

N A

l,
o I RO I
4 8 9 9512 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 24

Notes

Figure 3.8 - Résultats aux TC Vocabulaire (totafyar nombre d’apprenants (pré-test et post-test)

On constate que dans la premiére partie du TC wb&iab 2, aucun apprenant n’a obtenu une notei@ufér
a 2/5. On peut voir également qu’'une majorité diappnts obtient 4/5. Les résultats ont globalement

augmenté pour cette partie du test.

Comme nous l'avons vu, I'écart type est plus imgatreiu TC Vocabulaire 2 dans la deuxiéme partitesiu
On constate cependant que les notes obtenues sdigumes au TC2 : elles sont comprises entre D &t
TC1,etentre 1l et9 au TC2.

Dans la partie Il du test, les notes obtenues sensiblement les mémes. Toutefois, le hombre désnamts

ayant obtenu une note entre 7 et 10 est beaucasprpportant pour le TC2.

Tous ces tableaux et figures nous permettent dmgionstater que, dans chaque partie du testotes n
obtenues ont globalement augmenté. Ce résultatlestlagrant sur le total : la plus basse noteadal au
TC1 est de 4 / 25, alors qu'elle est égale a 8 dannBC2. On peut alors supposer que I'utilisatian d

CAMILLE a globalement favorisé I'apprentissage de vocataula
Les données de I'expérimentation Sam nous perntetien procéder a une quatriéme analyse de
I'apprentissage de vocabulaire, qui nous aide gieecette hypothése.

Les gains détaillés

Nous avons souhaité compléter les résultats obteause que nous avons appelé les « gains détaillEs
effet, nous avons observé, dans le détail, lesnggmdonnées par les apprenants dans le TC Vorakgla
annexe 3.11). Nous commencerons par présenterwpseljéments liés au test qui ont pu influencer les
réponses des apprenants, puis nous formuleronsygeshéses sur les réponses données avant de terésen

les résultats détaillés.

Eléments liés au test de vocabulaire

Nous avons analysé le test proposé aux appreranteitains éléments ont pu influencer leurs régans
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Dans la partie 1 du test de vocabulaire, on demaniEpprenant de trouver un mot qui convient diass
trois phrases proposées. Le fait qu’un mot doiveveair dans les trois phrases, c'est-a-dire trorgtextes
différents, a provoqué des erreurs telles que tExctu terme « fait » (« faire un voyage ») au el

« annuler » (sujet 20, TC1).

Dans la troisiéme partie du test de vocabulaireprmpose un texte lacunaire a compléter avec st die
mots. Certaines phrases composant ce texte omtipantiuit des apprenants en erreur : ainsi, damsitie
du texte « motiver ses vendeurs et ses ..... »nilgcrit « employeurs », au lieu de « représentarasivant

ainsi une logique liée a la hiérarchie de I'entisgr

Hypothéses sur les réponses données

Nous pouvons interpréter les réponses données ldartgsts de compétences par les sujets de plsisieur
facons (cf. tableau 3.40). L'objectif est de renclvenpte des cas ou une réponse a pu étre notéagsnd et

non par connaissance de la réponse correcte.

Pt Ue question Code dans la base de donngédv/ Interprétations possibles
donnee
TC1 TC2
correct correct motscorrects * Reéponse réfléchie (pas de
hasard)
e Confirmation par le logiciel
correct incorrect | motsperdus e Hasardau TC1
e Qubli de la réponse correcte jau
TC2
e influence - du logiciel
incorrect Correct | motsgagnes * hasard au TC2
e influence + du logiciel
incorrect incorrect | motsfauxtcltc2 e influence - du logiciel
toujours la méme réponse e hasardau TCl et TC2
incorrect incorrect | motsfaux e Pas d'influence + du logiciel
réponse différente & chaque fois * Influence - du logiciel

Tableau 3.40 — Hypothéses sur les réponses donaégsl'C Vocabulaire

Lorsque la réponse donnée au TC1 et au TC2 esaterotscorrecty, on peut supposer que le sujet n'a
pas répondu au hasard, qu'il connaissait ce motuet le logiciel a peut étre contribué a confirmaer

'apprenant ses connaissances sur un mot particulie

Quand la réponse au TC1 est incorrecte, mais exacfEC2 (hotsgagnes on suppose que la deuxiéme
réponse a été donnée au hasard, ou bien que &l av le logiciel a permis a I'apprenant de coemgire

et/ou d’apprendre un mot.
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Lorsque la réponse au TC1 est correcte, mais iectarrau TC2riotsperdu¥, on suppose que le sujet avait
répondu au hasard la premiere fois, et qu’il a iéulal réponse correcte, ou bien que sa compréhensio

I'information apportée par son travail sur le lagia'a pas été correcte.

Enfin, lorsque la réponse de I'apprenant est iraer aux deux tests, on peut faire I'hypotheselgtvail

sur le logiciel n’a pas permis de combler ses lasubans ce cas, I'apprenant peut donner la mépoasé
incorrecte au TC1 et au TC&tsfauxtcltc?, ce qui laisse supposer qu'il continue de crgine son choix
était correct, le logiciel lui ayant peut-étre agpaune information qui I'a induit en erreur, owehj qu'il a
répondu tout a fait au hasard aux TC1 et 2, donaiaisi la méme réponse. L'apprenant peut aussiatonn
deux réponses incorrectes mais différentes entf€Cle et 2 (notsfauy : on peut supposer dans ce cas que
I'apprenant a fait I'effort de rechercher une ndleveéponse, s'il se souvient de son premier chetixqu'il a

peut étre été influencé par son travail sur lediegji ou bien il a répondu tout a fait au hasard.

Pour procéder au calcul des gains détaillés, nemssadonc comptabilisé pour chaque sujet les nwtects
(motscorrecty, que I'on suppose connus, et les mots gagmégsgagnes Nous n’avons ainsi pas tenu
compte des autres cas en tant que gains ; par éxelmsqu’'un mot est gagné, mais perdu dans ure aut
exercice, ou faux au TC1 et TC2, donc non corageépeut supposer que la réponse correcte a été&eaeun

hasard.

Réponses détaillées aux TC Vocabulaire

Le tableau 3.41 représente les gains détaillés lgesusujets dont nous avons le détail des répanse§ C
Vocabulaire. Il manque en effet le détail des sufdt, 04, 12, 19, 22, 25 et 26. Ces données negumt
donc que 18 sujets, puisqu’on ne tient pas non @bnspte ici des sujets 16 et 18. Nous avons égaleme
procédé au classement des sujets selon le nomhrmideconnus et les mots corrects dans le tablgil 3
L’objectif est de voir s'il existe un lien entresleonnaissances de départ et les gains apréssétioh de
CAMILLE, c’est-a-dire, de voir si les sujets qui gagnenplus sont aussi ceux qui avaient de meilleures

connaissances avant I'expérimentation.
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Sujets | Mots corrects Mots Mots Mots non corrigés Mots non corrigés avec
(connus) gagnés perdus avec méme réponse deux réponses
fausse différentes
02 18 2 3 2 0
03 14 4 1 4 2
05 16 6 0 2 1
06 11 3 3 5 2
07 17 2 1 2 3
08 15 2 1 2 5
09 4 3 8 4 5
10 18 1 1 5 0
11 12 5 2 6 0
13 11 2 3 4 5
14 16 2 0 6 0
15 19 5 0 0 1
17 6 2 3 4 10
20 11 5 3 3 0
21 16 1 1 4 3
23 10 4 2 5 3
24 10 5 2 5 3
27 10 6 0 7 1

Tableau 3.41 — Gains détaillés
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Sujets Nombre de mots corrects Sujets | Nombre de mots gagnés
(connus)
15 19 05 6
02 18 27 6
10 18 15 5
07 17 11 5
05 16 20 5
14 16 24 5
21 16 03 4
08 15 23 4
03 14 06 3
11 12 09 3
06 11 02 2
13 11 07 2
20 11 14 2
23 10 08 2
24 10 13 2
27 10 17 2
17 6 10 1
09 4 21 1

Tableau 3.42 — Classement des sujets suivant less oarrects et les gains détaillés

Ces tableaux nous permettent de constater toubriaue tous les sujets ont gagné en vocabulaireyrs
mot au moins. Ainsi, ce quatrieme calcul confirteypothése formulée avec les autres calculs suivant

laguelle les apprenants ont acquis des connaissanceocabulaire.

On constate également que, parmi les sujets geprsiemieux corrigés lors du TC2, c’est-a-dire, goi un
nombre de mots gagnés plus important, se trouesnsdjets 15 et 05, qui avaient par ailleurs ledlaues
résultats en vocabulaire au départ (mots connust #eapérimentation). On pourrait alors faire ljfgthese
gu’'un apprenant connaissant un nombre importanides pourra plus facilement mémoriser des mots
nouveaux. Cependant, I'observation d'autres réisutta permet pas de le confirmer. En effet, plusieas

se présentent : certains sujets ayant obtenu derésnltats au départ n'ont pas eu de gains impusr{a2,

10 et 07), d’'autres, connaissant au départ un nembu élevé de mots du test, ont un résultat faible
concernant les mots gagnés. On ne peut donc végifie les connaissances de départ ont une inflummnce

les gains réalisés au TC Vocabulaire apres |'erpemtation.

Nous avons enfin comparé, dans le tableau 3.48plgression, le gain et le gain détaillé.
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Classement Sujets Sujets Sujets classés pg Nombre de Sujets classés par| Nombre de
classés par| classés par| nombre de mots| mots corrects| nombre de mots mots
progression gain corrects (connus) gagnés gagnés

1 27 27 15 19 05 6

2 05 05 02 18 27 6

3 03 15 10 18 15 5

4 11 03 07 17 11 5

5 15 11 05 16 20 5

6 23 14 14 16 24 5

7 24 20 21 16 03 4

8 20 23 08 15 23 4

9 14 24 03 14 06 3

10 08 08 11 12 09 3

11 07 07 06 11 02 2

12 10 10 13 11 07 2

13 21 21 20 11 14 2

14 02 02 23 10 08 2

15 06 06 24 10 13 2

16 13 13 27 10 17 2

17 17 17 17 10 1

18 09 09 09 4 21 1

Tableau 3.43 — Comparaison de la progression, daisig et des gains détaillés

On constate qu’il y a peu de variations dans |lssgment des sujets. Les sujets 07, 10 et 02 ont de:

progressions et gains peu élevés mais obtiennemieilleur classement en ce qui concerne les mateas

(les mots que I'on suppose connus au départ). Jet 8d est quant a lui classé premier sauf pounlets

corrects. Enfin, le sujet 09 est dans la moyenneg ponombre de mots gagnés (trois mots) bien goi

dernier pour les autres résultats. Ainsi, tous dakuls effectués pour tenter de mesurer les gais

permettent pas, comme nous l'avions déja obsewégaliser un classement des apprenants suivamst leu

résultats aux TC Vocabulaire.

Nous avons croisé ces résultats concernant I'afipsage de vocabulaire avec les variables retempoes,

voir s’il existe un lien entre ces deux éléments.
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3.2.2. Apprentissage de vocabulaire et variables

Question de recherche

7 - Quels sont les liens entre I'apprentissage de vocabulaire et les variables ?

Nous avons comparé les résultats en apprentissag®ahbulaire par les sujets de Sam avec diffésente
variables, telles que le niveau en francais, leedsn, la connaissance du domaine de la vente, jtoffil

(cf. annexes 3.12 a 3.15). L'objectif est ici darw certaines caractéristiques non liées a laation du
didacticiel peuvent favoriser I'acquisition de vbatire. Nous avons ainsi indiqué, dans le tabkavant
(tableau 3.44), la variable étudiée (colonne deckh@y ainsi que les calculs concernant le vocataulai
(progression, gains et gains détaillés). Ce tableprend le résultat des calculs des moyennesifiésedts
résultats, les données complétes étant présensdesslels annexes 3.12 a 3.15. Nous avons réalisé deu
calculs pour la progression et le gain, I'un neatégrpas compte du résultat du sujet 26 qui a obiengain

de 300%. On peut en effet supposer qu’il n"avag pampris le test au départ, et que son résulést ©€n

conséquence par représentatif. Il s’agit par atlelw seul sujet ayant obtenu un résultat supéaidid0%.

Variable Progression| Gain Mots Mots | Mots Mots non Mots non corrigés
corrects | gagnés| perdus | corrigés méme| deux réponses
(connus) réponse fausse différentes
Trés Avancé 17.31 8.66 14.75 3.75 1.75 3.25 1.25
Avancé 3.74 2.85 12.83 25 2.66 35 3
Intermédiaire 39.24 11 12.25 3.74 1.375 4.25 2.75
Intermédiaire sans 26 15.54 7.63
Canada 35.86 9 13.6 3.6 2 3.2 2
Canada sans 26 11.85 5.45
France 13.13 7.38 12.76 3.23 1.84 4.15 2.61
Spécialistes de la vente 16.61 8.85 12.90 3.45 1.90 4.18 1.90
Non spécialistes de la  33.50 7.27 13.14 3.14 1.85 3.57 3.28
vente
Non spécialistes de la  6.85 3.2
vente sans 26
sensation — introvertis 53.10 18 11.66 3.33 1.83 5 4. 3.33
sensation — introvertig.  17.83 8
sans 26
intuitifs — introvertis 17.74 9.5 15.6 3.6 0.8 3.6 1.2
sensation — extravertis ~ 1.17 1.33 12.25 3 3 3.75 2.75
intuitifs - extravertis 9.08 5.38 12.33 3.33 2.33 33 2.33

Tableau 3.44 — Apprentissage de vocabulaire semariables retenues
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Niveau en francais

Le tableau concernant l'apprentissage du vocaleulpsir niveaux nous montre tout d'abord que la
progression et le gain different peu entre lestsuje niveau trés avanceé et intermédiaire (sansjé 26).

Les résultats des sujets avancés sont netteménieinfs. On constate la méme chose en ce qui cuntes
mots gagnés. Il ne semble donc pas que les sugtsavancés et avancés en francais gagnent plus el
vocabulaire que les sujets intermédiaires. L’hypséhselon laquelle les sujets ayant un niveau igupér
gagnent plus ne se vérifie pas ici.

Contexte:

La comparaison de I'apprentissage entre les sajet€anada (sans le sujet 26) et les sujets end-ranc
montre pas de différence significative entre lasxdmontextes. |l faut noter que seuls deux sujetsadiens
sont de niveau avancé, cinq étant des sujets emc&rae qui peut expliquer les résultats Iégérement

supérieurs du groupe Canada. L’hypothése suivapielte le contexte est une variable qui influeree |

gains en vocabulaire ne se vérifie également pas cacas précis.

Connaissance du domaine

Nous avons supposé que la connaissance du don@inaipconstituer une aide pour I'acquisition detsno
nouveaux. Le tableau 3.43 montre que les spéaalide la vente ont obtenu globalement une meilleure
progression et un meilleur gain que les non spétasal (a condition de ne pas tenir compte, la ros, plu
sujet 26). Le nombre de mots gagnés est |égéeresupdrieur chez les spécialistes. Ce résultat sembl
confirmer I'affirmation de Lieury (1998), selon lagjle un apprenant retient mieux l'information ue les

documents sont liés a sa spécialité.

On constate toutefois que le nombre de mots coanwgpart est supérieur pour les non spécialistegje

ce groupe a perdu moins de mots. Il apparait égaienue les sujets spécialistes tendent a conskawer
mémes réponses dans les TC Vocabulaire, tanditeguen spécialistes tentent de modifier leurs méps.

On peut alors supposer que les non spécialisteendance a essayer de répondre avec de nouvedsix mo
(éventuellement les mots nouveaux appris), tandis lgs spécialistes essaient peu de modifier leurs

réponses, ne mettant pas en question leurs coanaéslexicales du domaine.
Profil MBTI :

Lorsque I'on compare les quatre groupes formés réir pdes profils MBTI, on constate que les sujets
introvertis (sensation et intuitifs) ont obtenu lewilleurs gains et progressions (sans le sujet 6)
obtiennent une moyenne de mots gagnés presquaiseniDn s’apercoit également que le groupe samsati
extravertis est nettement plus faible que les awgrece qui concerne la progression et le gaingkaspes
sensation-extravertis et intuitifs-extravertis mard en moyenne plus de mots que les introvertis. En
revanche, le nombre de mots gagnés est presquaisinpiour les quatre groupes de sujets. On negmnd

pas attester qu’un profil particulier puisse fageril’apprentissage de vocabulaire.
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Les croisements des gains et des variables ne embrgas qu'il existe un lien direct entre ces \#Hea et
I'apprentissage de vocabulaire. On peut supposeefttis que les connaissances d’'un domaine deajpéci
peuvent favoriser I'apprentissage de vocabulaireudNallons ainsi comparer cet apprentissage avec
I'utilisation des outils et du contexte, afin densi certaines stratégies aident a mémoriserlianents liés

aux mots.

3.2.3. Apprentissage de vocabulaire et utilisation de CAMILLE

Question de recherche

8 - Quels sont les liens entre I'utilisation des outils et du contexte et les résultats ? Quelles stratégies

semblent efficaces en termes de gains ?

L'objectif de I'analyse que nous réalisons danstecqiartie est de voir si l'utilisation de stratégie
particulieres pour la compréhension de mots aemadivec I'apprentissage de vocabulaire. Nous stmrisai
en effet identifier les outils les plus a méme aeofiser la mémorisation lexicale. Nous avons dmoisé

les données concernant I'apprentissage de vocabwdaec I'utilisation des outils et du contexte nexe
3.16). Nous observons ainsi les résultats de lrmbte des apprenants, nous regrouperons dans le part

suivante les sujets suivant les variables rete(agequi correspond a la question de recherche n°9).

Nous ne tenons pas compte des sujets dont nousnggas la transcription de la verbalisation, e2edire
les sujets 05, 06, 09 et 15, pour lesquels nouwoneaissons donc pas l'utilisation des outils etolotexte.
Nous n’indiquons pas non plus les données conceresnsujets 16 et 18, comme dans les autres

croisements de données intégrant les résultat¥ @Mocabulaire.

Lorsque I'on observe les résultats en termes dgression, on s’apercoit que deux sujets n'ayartiséiti
aucun outil sont parmi ceux qui ont le moins pregée(sujets 19, -15%, et sujet 13, -7,14 %). On gleus

se demander si ces deux éléments sont liés. Tautédosujet 11 qui n'a rien utilisé, obtient leaquieme
meilleur résultat en termes de progression. Paemx @ui ont le plus progressé se trouvent le S2§etqui
s'est servi de quatre hypermots, du dictionnaireC8ILLE par deux fois ainsi que de son dictionnaire
papier pour cing définitions trouvées. Le sujet(@disieme meilleur résultat) a lui aussi employeeds
outils pour connaitre le sens de mots (hypermatipdnaireSCAMILLE et papier). On pourrait alors penser
que l'utilisation de plusieurs ressources peutraidéapprentissage du vocabulaire. On constatergmt
que certains sujets ayant progressé de facon immertn’ont utilisé que peu, voire aucune ressource
(dictionnaire papier pour les sujets 3 et 24, etrme nous I'avons vu, aucun outil pour le sujet I .plus,
d’autres sujets ayant combiné plusieurs outils tépmiment pas de progression significative (sujet @5,
sujet 22, -6,66, sujet 17, -11,1). Nous ne pouvdmsc pas clairement établir de lien entre ['utlisa

d’outils et la progression en vocabulaire.
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Si I'on observe les gains, on constate que les emamits obtenant les mémes résultats ont eu des
comportements différents concernant la recherchmaks. Ainsi, le sujet 23 qui a un gain de 12 pgin
s'est servi des hypermots, d’'un réseau, et des datonnaires, de facon indépendante ou simultanée
tandis que le sujet 20 ne s’est servi d'aucun optilr obtenir la définition de mots non connus.
L'observation des gains ne fait pas non plus apparde lien particulier entre les résultats etdgatégies

de compréhension.

Enfin, nous avons analysé l'apprentissage de vdasbuen termes de mots gagnés en relation avec
I'utilisation des outils et du contexte. |l appargile le sujet qui a obtenu le meilleur résultajeis27, 6
mots) a seulement utilisé le contexte pour compeend mot. Les trois sujets qui ont gagné 5 maie(s

11, 20 et 24) ont employé une seule ressource {mgie< argumenter » pour le sujet 20, dictionnpapier
pour le sujet 24, ou aucun outil pour le sujet T).constate également que les sujets ayant gagnéihs

de mots ont utilisé particulierement les hypermbis.plus, certains se sont servis d’une, voireldsigurs
ressources (en particulier, les sujets 10, 14,t1Z1¢ On ne peut donc pas confirmer I'hypothéderse

laquelle I'utilisation des outils et du contexte ke au nombre de mots gagnés dans les TC Voaiabul

L'observation des résultats en vocabulaire de emse des sujets ne révele pas d’élément particlles
croisement de ces données avec les variables est@aur notre étude est d’autant plus intéressaihpegut
éventuellement permettre d’établir un lien entre cemportement des sujets et l'apprentissage de

vocabulaire.

Question de recherche

9 - Quels sont les liens entre I'utilisation des outils et du contexte selon les variables et les résultats ?

Pour cette derniére question de recherche condelapprentissage de vocabulaire, nous avons coénpar
I'utilisation des outils et les résultats en regrant les sujets suivant les différences varialdest-a-dire le
niveau en francais, le contexte, la connaissanaodaine de la vente et le profil MBTI (cf. anne®es7 a
3.20). Etant donné que nous ne tenons pas compgteujets 05, 06, 09 et 15, nous avons calculé les

moyennes (progression, gain, nombre de mots gagaas)comptabiliser leurs résultats.

Niveau en francais

Nous avions constaté que les sujets trés avanaéeenhédiaires avaient obtenu des résultats ealudaire
similaires, et que ces résultats étaient supériaurgroupe des avancés. L'observation de ces dsnnée
croisées avec l'utilisation des outils et du coteefait apparaitre que le groupe avancé compteaepits
sujets n'ayant recouru a aucun outil pour troueesdns de mots (sujets 08, 11 et 13), tandis qgmlee
intermédiaire n’en compte qu’un (sujet 20), et teupe trés avancé aucun. Cette constatation petenet
supposer que les apprenants de niveau trés avaimtérenédiaire ont obtenu de meilleurs résultaécg a

I'utilisation de divers outils d’aide a la compréisén des mots.
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Contexte:

Nous avons comparé précédemment I'apprentissagsujiets au Canada avec les sujets en France, gt hou
avons vu gu'il n'y avait pas de différence entre theux contextes. Le croisement de ces données ave
I'utilisation des outils et du contexte montre o'y a pas de différence importante dans cetliesation par

les sujets des deux groupes. On note toutefoislegiesujets en France ont beaucoup plus utilisé les
hypermots que les sujets du Canada, et que les sujeCanada ont cliqué plus souvent par hasartésur
hypermots, ce qui semble li€, comme nous 'avord dié, au manque d’explications sur les fonctiditésa

du logiciel (cf. 3.1.2).

Connaissance du domaine

Nous avons vu gque les sujets spécialistes avaigieno globalement de meilleurs résultats que les no
spécialistes. L'observation du tableau croisantdmsées avec les stratégies (annexe 3.19) nooepde
constater que les sujets ayant fait un retour keepsge d’hypermots sont en majorité spécialiseemdente
(sujets 21, 22 et 23). Les sujets ayant combindi$ation du « Dictionnaire » avec le dictionnapeapier
sont tous spécialistes. Les autres outils sontadgmbent employés de fagon similaire. On peut aloeginer

que l'utilisation conjointe de plusieurs ressour@spu aider ces apprenants dans l'apprentissage de

vocabulaire.
Profil MBTI :

En comparant les résultats des sujets par profiTMBous avions constaté que les sujets introvaxtésent
des résultats meilleurs en termes de gains et ggsigns et que le groupe sensation-extravertislétplus

faible, mais que le nombre de mots gagnés étailagimentre les quatre groupes.

En croisant le profil MBTI avec les résultats ettilisation des outils et du contexte, on s’apdrgpie les
sujets ayant utilisé les hypermots ainsi que l¢iatioaire papier sont tous, a une exception présype
introverti. De plus, les seuls sujets ayant empleydictionnaire d&eCAMILLE correspondent également a ce
profil. Il apparait donc que I'on peut établir uerl entre le gain en vocabulaire et 'utilisaticFsdbutils pour

le profil introverti.

Nous avons ajouté a cette partie I'observation steetégies d’apprentissage habituelles croisées ke
progression, le gain et les gains détaillés, suilemdifférentes variables retenues (tableau 3ci5annexes
3.21 4 3.24).
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Variables | A | B | C | D | E| F |Total|] P G | MC [MG [ MP [MFM | MFD

Tres Avanceé |2,79| 3,58| 3,49| 3,21| 2,67 3,25 3,2 | 17,31 8,66 |14,75(3,75(1,75| 3,25 | 1,25

Avanceé 2,341 3,45(3,62| 3,63| 3,42| 3,23( 3,35| 2,41 | 2,00]12,83(2,50|2,67| 3,83 | 3,00

Intermédiaire |2,52|3,29( 3,47|3,09| 2,77 3,26| 3,05 | 39,25|11,00|12,25|3,75|1,38| 4,25 | 2,63

intermediaire | , 113 321 3,39| 3,15/ 2,86| 3,35| 3,08 | 15,54 | 7,64 |12,25(3,75| 1,38| 4,25 | 2,63

sans 26
Canada |2,55|3.37/3,52|3,02| 2.54|3,14| 3,03 38,06 9,09 | 13,60/ 3,60/ 2,00 3,20 | 2,00
Ca”aggsans 2.613,38/3,42/3,112,65/3,30| 3,08| 11,85| 52 | 136[36| 2 | 32 | 2

France 2,49|3,46|3,52|3,43|3,19|3,29| 3,26 | 13,13 | 7,38 12,77/ 3,23/ 1,85| 4,15 | 2,62

Spécialistes | 2,6 |3,51|3,52| 3,38/ 3,07|3,33| 3,24 | 16,98 | 8,92 12,91/ 3,45/1,91| 4,09 | 1,91

Non

L 2,47| 3,3 3,47|3,15|2,72(3,01| 3,06 | 33,51 | 7,27 |13,14|3,14|1,86| 3,57 | 3,29
spécialistes

Non
spécialistes |2,46|3,31|3,42|3,18|2,81|3,25| 3,11 |6,8578| 3,20 |13,14|3,14|1,86| 3,57 | 3,29
sans 26

sensation —

. . 2,35/ 3,03|3,42|2,96|2,53|3,17| 2,83 | 59,01 |13,71| 11,67 3,33 1,83 4,50 | 3,33
Introvertis

sensation —
introvertis |2,45|3,04|3,24/3,11|2,70/3,43| 2,91 | 18,85| 8,00|11,67|/3,33/1,83| 4,50 | 3,33
sans 26

INMUItfS =, /113 63| 3.48| 3,28/ 2,89 3.6/ 3.26 | 17,75 9.50 | 15,60| 3,60 0.80| 3,60 | 1,20
introvertis
sensation — |, 5o 3 5513 3713 27(311/3.03 312 | 1,17 | 1,33|12,253,00/3,00| 3,75 | 2,75
extravertis
INtuitits =, gl 3 7813 883,73/ 3,13/ 3,48 3.48| 9,09 | 5,33 |12,333.33 2,33 333 | 2,33
extravertis

Tableau 3.45 — Résultats au SILL par variables @paentissage de vocabulaire

Tout d’'abord, il n'apparait pas que les résultaisvecabulaire par niveau en francais soient liés au

stratégies employées habituellement.

En ce qui concerne le contexte, on constate qugdape en France, qui emploie en moyenne plus de
stratégies, a également obtenu de meilleurs rés@tagain et en progression, mais pas en nombneote
gagnés. On ne peut donc établir de lien entrettatégies et les gains suivant le contexte. |lsgtrde méme
pour la comparaison entre profils : les résultat®ious ne montrent pas d’élément significatif comaet un

lien entre le profil, les stratégies habituelleSagiprentissage de vocabulaire.

En revanche, on note que les sujets spécialistesrsent globalement plus souvent de stratégieseguson

spécialistes, et que leur apprentissage en vodedelkst supérieur (progression, gain et mots gggnés

Le croisement des données avec les variables araiasen lumiére des liens entre I'apprentissage de
vocabulaire et l'utilisation d'outils d'aide a laompréhension des mots. Bien entendu, cela doit étre

considéré comme une hypothése, dans la mesureegrande partie des données reste manquante et n
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permet pas de tenir compte de la totalité desssdgt’expérimentation. Toutefois, cela nous an&penser
que la mise a disposition d'aides a la compréhendiovocabulaire est essentielle pour tous lesemamts,
quelques soient leurs caractéristiques. L'opinices dapprenants de I'expérimentation Sam apparait

importante, étant donné qu’elle peut complétenleyses réalisées jusqu’a présent.

3.3 | Opinion des apprenants sur le theme de la vemérnatique et la

ressource « Lexique »
Lors de I'expérimentation, il a été demandé auxremgnts de jouer le réle d’évaluateurs. Habituetlietn
les logiciels sont évalués seulement par des amamelg ou futurs enseignants de langue, et I'orreamant

I'opinion du public visé par les cédéroms. Ain&yls des sujets de Sam nous semble importante eju'd

peut compléter les analyses que nous avons réalisée

3.3.1. Opinion des apprenants sur le theme de la vente et sur 'informatique

Question de recherche

10 - Quelle était I'opinion des apprenants sur le théme de la vente et de I'informatique ? A-t-elle changé

aprés I'expérimentation ?

Nous nous sommes tout d’abord intéressée a I'opidas apprenants sur le théme du cédéCaILLE :
L'acte de Venteainsi que sur l'informatique. En effet, nous saitdims savoir si I'intérét des apprenants
évolue apres l'utilisation d'un logiciel de spédi@l Nous faisons ainsi I'hypothése, si I'opinioesd
apprenants est favorable, que des activités bamdresupport hypermédia peuvent étre un facteur de

motivation dans I'apprentissage d’une langue.

Pour répondre a cette premiére question sur I'opimies apprenants, nous avons utilisé les répateses

sujets au questionnaire d'attitude (QAT ; pré eftpest, annexe 3.25), pour les questions suivantes
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A : Quelles sont vos motivations par rapport auntbéle CAMILLE (la vente) ?

B : Le domaine de la vente est-il intéressant papprentissage du francais méme
si I'on ne s’intéresse pas a ce domaine ?

C : Jutilise un ordinateur chez moi ou au travail
D : Que représente pour vous l'informatique ?
E : L'apprentissage des langues assisté par oedinast un outil utile

F : L'utilisation des ordinateurs comme moyen digmpissage demande trop fe
travail supplémentaire aux étudiants.

G : Je ferai aussi peu de travail que possibleiswrdinateur
H : Je pense qu'utiliser un ordinateur serait tifficile pour moi

| : Je ne suis pas doué pour me servir d’'un ordimat

J : En général, j'aime bien essayer de faire desadinouvelles sur un ordinateur

Seuls les résultats des sujets en France sonémpri®mpte, puisque les données des sujets au Caoata
trés incomplétes (absence de deux ou trois pagées, de la totalité du questionnaire, réponsesmlas ne
correspondant pas toutes aux mémes questions). &Nous indiqué, dans chaque tableau (3.44 a 3Jeky),
gquestions concernées et les réponses proposéededgnsstionnaire pour chaque question (colonne de
gauche). Nous avons ajouté le nombre d'apprenaydsitarépondu de facon affirmative a chaque
proposition, avant et aprés I'expérimentation (naks de droite). Cette présentation des réponsenals
permettre de constater s'il y a une évolution daeisions apres I'utilisation d€EAMILLE. Nous avons de

plus utilisé le détail des réponses de chaque apptgour compléter I'analyse des tableaux obtenus.

Les deux premiéres questions que nous avons ret¢Awet B, représentées dans le tableau 3.46) ooee

le domaine de la vente.
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A. Quelles sont vos motivations par rapport au them deCAMILLE (la vente) |Avant |Aprées

Aucune motivation particuliére 9 6
Apprentissage d’'une langue étrangére 1
Apprentissage du francais grace a une méthode etifie 1

Motivations professionnelles 4 4
travailler avec des programmes informatiques 1 1
Plusieurs motivations : des raisons professionsedlencernant I'informatique, |e 1

francais et le domaine de la vente

Pas de réponse donnée 2

B : Le domaine de la vente est-il intéressant poufapprentissage du francais
méme si I'on ne s'intéresse pas a ce domaine ?

Le domaine de la ventest intéressantpour I'apprentissage du francais mémelsi 14
I'on ne s’intéresse pas a ce domaine

Le domaine de la vente'est pas intéressantpour I'apprentissage du francals 1
méme si I'on ne s'intéresse pas a ce domaine

Tableau 3.46 — Opinions sur le theme de la vente

Le tableau fait apparaitre que les apprenants ntagaacune motivation pour le domaine de la ventd so

moins nombreux apres I'expérimentation.

Cing sujets (07, 10, 14, 18 et 23) n'ont aucuneivatibn par rapport au logici€€AMILLE, avant et aprés
I'expérimentation. Les sujets 13 et 17 n'ont pagrd#ivation particuliére au départ, et ne donnertuae
réponse au QAT2. Deux sujets, qui avaient écrig@itaaucune motivation, changent d’avis entre k& girle
post questionnaire : le sujet 05 est intéressdgggurentissage d’'une langue étrangere, et le d@endique
des raisons professionnelles concernant l'inforguej le francais et le domaine de la vente. Quaijets
(06, 09, 21 et 27) ont des motivations professiesele sujet 11 souhaite en particulier travaileec des
programmes informatiques. Quant au sujet 15, illaibuapprendre le francais grace a une méthode

différente, mais indique sur le QAT2 gu'il n’a ameumotivation en particulier.

La majorité des apprenants pense que le domaitee\dmte est intéressant pour I'apprentissage ahcis
méme si I'on ne s'intéresse pas a ce domaine, a&tayres I'expérimentation. Les sujets 13 et Jahgknt
d’avis et considérent finalement que ce domainénéstessant. Seul le sujet 23 n’est plus du mérseque

la plupart des apprenants aprés I'utilisation dyiciel.

On peut alors supposer que les activités réaliséas CAMILLE ont permis d'intéresser une majorité

d’apprenants a ce domaine.

Les autres réponses que nous avons considéréesgitmipartie de I'analyse concernent I'informagigues
apprenants devaient indiquer sur le QAT la fréqaeadaquelle ils se servaient d’'un ordinateur @abl
3.47).
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C - Fréquence d'utilisation d’'un ordinateur Avant | Apres
J'utilise un ordinateur chez moi ou au travail pestous les jours 7 10
J'utilise un ordinateur chez moi ou au travail fimis par semaine 2
J'utilise un ordinateur chez moi ou au travail fmie par mois 5 1
Je n'utilise jamais d’ordinateur 1
Pas de réponse 2 2

Tableau 3.47 — Fréquence d'utilisation d’'un ordinatir par les apprenants

Sept apprenants (06, 09, 10, 14, 15, 21, 23) emfiségulierement un ordinateur chez eux ou surlieu de
travail, avant et aprés I'expérimentation. Troiprgmants (11, 16 et 17) sont passés d'une utdisassez
rare (environ une fois par mois) a un emploi quetidLes sujets 07 et 13 utilisent plus régulieneimen
ordinateur qu'auparavant (de « jamais » et « uigegfar mois » a « environ une fois par semainée sujet
27 continue de noter une utilisation mensuelle, méprés le travail SCAMILLE. Les sujets 05 et 18 n'ont
rien indiqué : cette derniére précise gqu’elle ramais utilisé d'ordinateur. On peut ainsi formutkrux
hypothéses : les sujets étant mis en contact aeetil informatique avec Sam ont eu envie d'utiliam
ordinateur plus régulierement, ou bien la plupad dujets ont tenu compte de I'expérimentation deuns

réponses, ce qui expliqgue I'augmentation totalladetquence d'utilisation des ordinateurs.

On peut supposer que l'utilisation d'un logicieup&galement modifier les conceptions de I'utiksatsur
I'outil informatique. Le QAT posait la question gante : « Que représente pour vous l'informatique [Zes
apprenants pouvaient donner une ou plusieurs réppms les numérotant par ordre de préférence. Nous
avons repris les deux premiéres réponses donnéesorespondent donc aux représentations les plus
importantes pour les sujets. Le tableau 3.48 reptes différentes propositions (colonne de gaucles),
colonnes de droite indiquent le nombre de suje@ntgélectionné ces propositions. Le chiffre « 1 »
correspond aux réponses données en tant que prehuis « 2 » correspondant aux deuxiémes choix, et
nous avons également calculé le total de ces répoh®us avons indiqué les résultats au pré-testr) et

au post-test (Apres) pour mesurer I'évolution dpsions des apprenants. Il faut noter toutefois kpse

apprenants n’ont pas tous choisi au moins deuxsgso
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D - Que représente pour vous l'informatique ? Avant Apres
1/2|Total |1|2|Total

1 | Une obligation professionnelle B 6 |6 6

2 | Un choix personnel pour maitriser les techn@sgictuelles3|2| 5 |4|3| 7

3 | Une nouvelle méthode de travail rigoureuse @tafe 44| 8 |3|5| 8

4 | Une relation froide 1 1

5 | Une technologie permettant d’étre autonome 1 1)1

6 | Un moyen de se former 33 2

7 | Un outil difficile a maitriser

8 | Un outil qui facilite la vie 21 3 |1/3| 4

9 | Un outil ludique

10| Un outil qui développe la créativité 11 1] 1

11| Un outil qui empéche la créativité

Tableau 3.48 — Opinions des apprenants sur l'infaatique

Les réponses obtenues font apparaitre que la pldear apprenants estiment que l'ordinateur est une
nouvelle méthode de travail rigoureuse et efficaest aussi, pour une importante majorité, un xhoi
personnel pour maitriser les technologies actuellesi qu'une obligation professionnelle. D’apresiétail

des réponses, on constate que trois sujets ne efigogs d’avis apres le travail SBAMILLE : pour le sujet

05, linformatique est un choix pour maitriser teshnologies nouvelles et un moyen de formatiosujet

14 voit un outil facilitant la vie ainsi qu'une neelle méthode de travail, pour le sujet 21, c’'esé u

obligation professionnelle et un moyen de se former

Quatre sujets ont donné les mémes réponses maikesient dans I'ordre inverse entre le pré-test g@iolst-
test : il s'agit des sujets n°10 (« outil qui fieilla vie » et « une nouvelle méthode de travgilnsll
(« choix personnel pour maitriser les technolog®saelles » et « technologie permettant d’étrerautme »),
n°16 (« une nouvelle méthode de travail » et «xcpersonnel pour maitriser les technologies acgael) et

n°18 (« une nouvelle méthode de travail » et «gallon professionnelle »).

Le sujet 06 a donné la méme réponse en premiex ¢habligation professionnelle ») mais a remplaca
deuxiéme choix (« nouvelle méthode ») par « teabgielpermettant d’étre autonome ». Le sujet 1Datd;

que I'outil informatique facilite la vie.

Aucun sujet n’a considéré I'outil informatique comadique ou comme difficile a maitriser, avantaques

I'expérimentation.

Enfin, on peut souligner le fait qu'un seul sujef13) considérait que l'informatique représentait u
relation froide, et qu’il a modifié ses réponseswame obligation professionnelle » et « choix perel pour

maitriser les technologies actuelles ». On peupcsgr que I'expérimentation Sam lui a démontrélqu’i
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existait une interaction entre l'utilisateur etrbiinateur, et que la maitrise de Il'informatique aayit

actuellement comme nécessaire.

Il semble donc que I'utilisation d’'un outil infori@ue pour I'apprentissage des langues appara@sene

essentiel pour une majorité d’apprenants.

Les derniéres questions traitées sur I'opinionajgsenants sur le theme de la vente et I'outilrimftique
sont représentées dans le tableau 3.49. Nous avmusigeprésenté dans un méme tableau les répdases
apprenants aux questions E, F, G, H |, et J, equiadt, |a aussi, les propositions dans la colalmgauche,
et le nombre d’'apprenants ayant répondu « oui x nan » a chacune de ces propositions, avant ésapr
I'expérimentation Sam dans les deux colonnes ditedroe détail des réponses des apprenants noasper
d’apporter quelques précisions sur ces informaties apprenants devant répondre par « tout aefait

désaccord », « plutot en désaccord », « plutdicdiac» ou « tout a fait d’accord »).

Affirmations proposées Avant | Aprés

E - L’'apprentissage des langues assisté par oatlinast un outil utile

oui 13 13

non 2 2

F - L'utilisation des ordinateurs comme moyen digopissage demande trop
travail supplémentaire aux étudiants.

oui 8 5

non 7 10

G - Je ferai aussi peu de travail que possibleiswardinateur

oui 3 3

non 12 12
H - Je pense qu'utiliser un ordinateur serait diéfscile pour moi

oui 3 1

non 12 14
| - Je ne suis pas doué pour me servir d’un ordimat

oui 4 2

non 11 13

J - En général, j'aime bien essayer de faire desehnouvelles sur un ordinateur

oui 14 14

non 1 1

Tableau 3.49 — Opinions sur l'utilisation d’un ordiateur par les apprenants

D’aprés le tableau, la majorité des apprenants ideres que l'apprentissage des langues assisté pal
ordinateur est un outil utile, avant et apres lénmentation (12 sujets sur 15). Six sujets en eanbre plus
convaincus apres (n°06, 07, 14, 16, 17, 18, et &djequi n’était au départ pas d’accord). Seudsslgets 13

et 15 continuent de penser que ce n'est pas uh wié, tandis que le sujet 23 change d'avis {dit
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d’accord) apres I'expérimentation. Ainsi, on peiiedjue globalement, les apprenants reconnaisssititd

de I'informatique en apprentissage des langues

La plupart des sujets de Sam considérent, aprggéignentation, que I'utilisation des ordinateusntne
moyen d’apprentissage ne demande pas de travailéuentaire aux étudiants. On note en particulierlg
nombre de sujets considérant que cela donne uneechde travail supplémentaire diminue aprés
'expérimentation. Le travail suCAMILLE semble donc démontrer que [utilisation d'un sgste
hypermédia d’apprentissage ne donne pas plus ehltop’un enseignement en classe. Il faut tousefater
que quatre sujets (17, 23, 27 et plus encore, ji& $40) changent d’avis, pour finalement penser cgla

ajoute du travail.

Une majorité d’apprenants (11) a I'intention depas éviter de travailler sur ordinateur. On note lgusujet
15 a rejoint I'opinion de la majorité des sujetses’expérimentation, et que seul le sujet 13angké d’avis
en affirmant vouloir éviter I'outil informatiquel $emble donc que I'utilisation d’'un systéeme hypédia ne

décourage pas les apprenants de l'utilisation géméfun ordinateur.

De nombreux apprenants (11) sont convaincus de giowniliser facilement un ordinateur, et trois le
pensent apres s'étre servis@AMILLE (sujets 05, 18 et 27). Cela rejoint d'ailleurgdsultat a la question

précédente.

La plupart des sujets (11) pensent étre doués sm@ervir d’un ordinateur, ce qui ne parait pasr&ot,
puisque cette question est proche des deux préesddiors que les sujets 18 et 27 changent la diasss,

on peut s’étonner de la réponse du sujet 05, @it toujours ne pas étre doué (plutét en accord).

Tous les sujets ont dit aimer essayer de faireceses nouvelles sur un ordinateur, a I'exceptemelx
apprenants : en effet, le sujet 21 n’est plus @etavec cette affirmation apres I'expérimentatietrle sujet

13 donne la encore deux réponses : il passe det& mn désaccord » a « plutbt en désaccord »eat «
accord ». La encore, on retrouve un résultat quitreaque les apprenants restent motivés par batithn de
I'outil informatique. Il n'est pas surprenant d’'ebfr ces résultats, dans la mesure ou les sujatsnét
volontaires pour participer a Sam. Les activite€CAMILLE ne les ont globalement pas fait changer d’avis.

Il serait intéressant d’étudier les réactions detsiayant des réticences au départ vis-a-visodditiateur.

3.3.2. Opinion des apprenants sur la ressource « Lexique »

Questions de recherche

11 - Quelle a été l'opinion des apprenants sur la ressource « Lexique » de CAMILLE ? Qu’ont-ils
apprécié ou critiqué? Quels aspects ont été appréciés par les apprenants par rapport a un enseignement

en classe ?

12 - Quels sont les liens entre I'opinion des apprenants et les variables ?
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Nous nous sommes interrogée sur l'opinion des aapits concernant la ressource « Lexique » pour
compléter I'analyse de son utilisation et de sditafité. Pour répondre a ces questions, nous anepTs

les réponses des sujets au QEG. Les résultats geestionnaire sont les plus complets parmi leshdes
que nous possédons : ils concernent en effet lesuts de I'expérimentation, et il ne manque e |
réponses du sujet 12 (de niveau avancé au TAFI@)ernant les réseaux (questions D - réseaux lexicau
satisfaisants et E - Utilisation des réseaux lexicéaciles). Les questions portant sur les réseagix

concernent donc que 26 sujets (cf. annexes 3.28%. 3

Nous avons indiqué dans le tableau suivant (3.3),quatre propositions concernant 'opinion sur la
ressource « Lexique » et les réseaux. La colonmiralte représente le nombre d’apprenants ayaméltmn
méme réponse. Le symbole « + » correspond aux ségonTout a fait d'accord » et « Plutt d’accaorte»
symbole « - » représente les réponses « Plutoésacdord » et « Tout a fait en désaccord ». Nooissamis

en gras les chiffres totaux pour lesquels les rég®du sujet 12 sont absentes.

Il convient de rappeler ici que les apprenants hjas travaillé uniquement sur 'U2A2 : ainsi, bigue les
verbalisations retenues pour cette recherche nmanttemme nous I'avons évoqué précédemment, que de
nombreux apprenants ont peu ou pas du tout utdiséessources dBAMILLE, les opinions recueillies
refletent leur consultation totale du cédérom, tekedire pendant et en dehors des sessions filnNmss
présentons donc I'opinion des apprenants de faémérgle, puis nous reprendrons leurs réponsesnsuiva

différentes variables.

Affirmations proposées TOTAL
127 et/26
+ -
La ressource « Lexique » est satisfaisante 18 9
L'utilisation de la ressource « Lexique » est facil 25 2
Les réseaux lexicaux sont satisfaisants 17 9
L'utilisation des réseaux lexicaux est facile 23 3

Tableau 3.50 — Opinion des apprenants sur la ress@u Lexique »

L'observation des réponses des apprenants nousepelenconstater que les sujets sont pour une grande
majorité satisfaits de la ressource « Lexique dest réseaux, et les considérent particulieremeilie$aa
utiliser. Nous avons étudié le détail des répordess apprenants afin de comprendre pourquoi certains
apprenants n’en sont pas satisfaits. En effetafgsenants pouvaient ajouter dans le questionmkise

commentaires positifs ou négatifs.

Pour le sujet 04, la présentation de l'informatmyasentée sur les réseaux varie trop. Par ailleerspéme
sujet observe (et c’'est le seul) que Il'utilisatias réseaux n'est pas facile. Le sujet 15, todefaiisfait des

réseaux, suggeére d’'en augmenter le nombre.
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Le sujet 25 propose par ailleurs que I'on integamsdle logiciel une démonstration de I'utilisatidas

ressources. En outre, le sujet 25 déplore le taitlg ressource soit en francais.

Ainsi, il semble que la ressource « Lexique »CeMILLE soit facile a utiliser : son acces et sa présimtat

peuvent donc servir de modeéle dans I'élaboratiome&’ressource de type lexical.

Nous allons croiser I'opinion des apprenants avifférdntes variables, c’est-a-dire, selon leur aiveen
francais au TAFIC (trés avancé, avancé et interaiéx)j suivant le MBTI, et le niveau de spécializat

dans le domaine de la vente, afin de voir si I'apirdes sujets est liée a ces caractéristiques.

Opinion des apprenants par niveau en frangais

Le tableau suivant (tableau 3.51) reprend l'opini®s apprenants au sujet de la ressource « Lexigee
CAMILLE suivant leur niveau en frangais. Le nombre totaddjets de niveau avancé est soit de 7, soit de 6,
étant donné que nous ne disposons pas des répameEsnant les réseaux du sujet 12, comme nousni&yv

dit précédemment.

Affirmations proposées Tres Avancé | Intermédiaire | TOTAL
avance |7 et /6 /14 127 et/26
/6
+ - + - |+ - + -
La ressource « Lexique » est|5 1 6 17 7 18 |9
satisfaisante
L'utilisation de la ressourge 0 7 0| 12 2 (25 |2
« Lexique » est facile
Les Reéseaux lexicaux sont4 2 5 18 6 17 |9
satisfaisants
L'utilisation des Réseauxlexicaux|5 1 6 0 |12 2 23 |3
est facile

Tableau 3.51 — Opinions des apprenants sur le vadalve selon le niveau en frangais

Tous les sujets de niveau trés avancé ont étdaststide la ressource « Lexique », a I'exceptiorsdjet 05,
qui voit une possible amélioration de celle-citaets pensent que l'utilisation de la ressource xidLee » est

facile.

La ressource « Lexique » et les réseaux sont faailetiliser également pour tous les sujets. Lesaudx
lexicaux sont satisfaisants pour tous, sauf, commes I'avons dit, pour le sujet 10 (son évaluatienla

ressource « Lexique » comme un point faible du didi@l CAMILLE comprend leDictionnaire et les
Réseaukx

La ressource « Lexique » n'est pas satisfaisante ggpt sujets de niveau intermédiaire, et ce, fimarses
raisons. Parmi les sujets insatisfaits, on trousams apprenants n'ayant pas pu trouver un osigus

mots dans le « Dictionnaire ». Comme nous l'avamsle sujet 25 regrette que la ressource soitamcéis.

Pour deux sujets seulement, I'utilisation de lssoesce « Lexique » n'est pas facile. Les réseaxixdeax
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n'ont pas paru satisfaisants a six sujets. L'@ilen des réseaux s’est avérée difficile pour daygts (15 et
24) : plus généralement, c’est le manque de cldeg instructions qui rend la ressource « Lexigus »
général difficile a utiliser (sujet 24). Le sujéi, dien que satisfaite des ressources, affirmdapugseaux ne

I'ont pas aidée.

Si I'on compare les opinions données suivant les tniveaux en francais, seul le groupe d'apprendst
niveau intermédiaire fait apparaitre autant desfats que de non satisfaits de la ressource «guexb en
général et des réseaux. Les sujets de niveau aedtiés avancé sont au contraire majoritairematigfaits

de ces ressources. Sur leurs commentaires, onatemgte seuls les sujets de niveau intermédiaoguant

le manque de vocabulaire contenu dans la base meéds du « Dictionnaire » et le manque de réseaux
lexicaux, I'un deux aurait par ailleurs souhaité da ressource soit disponible dans sa langue nadlier
Cette constatation vient appuyer I'idée selon ldqukest important qu’une aide au vocabulaire sdiaptée

au niveau de langue : il semble qu'a un niveaurinégliaire en frangais, une ressource « Vocabuhaire

doive contenir un nombre important d’informatioredle peut étre plus restreinte au niveau avancé.

Opinions des apprenants suivant le MBTI

Nous avons ensuite tenté de voir si I'on pouvaiblt un lien entre I'opinion des apprenants swekssource

« Lexique » et leurs styles selon le MBTI, repréésmans le tableau suivant (tableau 3.52).
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Affirmations | Types sensation introvertiy Types intuitifs introvertis : Types sensation | Types intuitifs-
5 . . extravertis : extravertis :
proposées 8 sujets 8 sujets
7 sujets 4 sujets

ISTJ |ISFJ [ ISTP |ISFP |INFJ |INTJ [INFP [INTP |ESTP |ESFP |ESTJ |ENFP |ENTJ

/3 /1 13 et|/1 2 14 11 11 11 2 14 2 2
12

-+ -+ -+ -+ -+ -]+ -]+ -]+ -]+ -] H -l H -] H -

La ressourcel (2 |1(0(1|2] 1/ 02|0|3|2)j0|1| 1| 0] 1 O O
« Lexique »
est

satisfaisante

N
&
N
o
N
o

L'utilisation |2 ]1)1|0|3|0| 1/ 0j2|0|3|1|1|0| 1| 0] 1| 02 |0 |4 (0}]2 |0 |2 |O
de la
ressource
« Lexique »
est facile

Les Réseaux3 |01 |01 (110|203 |1|1|0| 1 0] 1] O Q¢
lexicaux
sont
satisfaisants

N
&
N
o
N
o

L'utilisation (2|1 |1|0|2|0|1|0}2|0|2|2|1|0| 1] O] 1] Q2 |0 |4 |0|2 |0 |2 |O
des Réseau
lexicaux es
facile

Tableau 3.52 — Opinions des sujets sur le vocaln@laelon le profil MBTI

Le tableau nous permet de faire une premiéere ciatista : les apprenants de profils ENFP, ENTJ €tJN
sont d’accord avec toutes les affirmations prop@s€es trois types de profils sont de type intyitif : cette
facon de percevoir les choses s'oppose a la fanctisensation ». L'échelle SN (Sentation/Intuition)
concerne la facon d’obtenir des informations. Cefets utilisent I'intuition pour se renseigner. teet
caractéristique peut étre une explication au dai¢é les apprenants sont d'accord avec les propositi

soumises concernant la ressource « Lexique ».

On observe également sur le tableau que tous [eeregnts de profils ENFP, ENTJ, ESFP ESTJ et INFJ
trouvent la ressource « Lexique » en général etdesaux faciles a utiliser. Ces apprenants soat fgo
plupart de type E. Les personnes de type E dirigemtattention sur le monde extérieur. Elles eaburs a
I'action, et en expérimentant des choses qu’eleclemprennent, contrairement aux sujets de typgiil,
réfléchissent avant d’agir, et qui aiment comprerlds choses avant de les expérimenter. On pepbsep
gue les apprenants, en majorité de type E, n'ost@a de difficultés a employer les ressources,t étan
habitués a essayer les éléments a leur disposificsemble donc nécessaire de proposer des aides :

I'utilisation d’'un systeme hypermédia, sans impas aides.
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Opinions des apprenants suivant le contexte et spalisation en vente

Nous avons vu quelles étaient les opinions deseappits sur le vocabulaire selon leur niveau erciarau
TAFIC et leur type de personnalité. Les réponseQ&G peuvent également étre considérées selon le
contexte (Canada et France) et la spécialisatiomau dans le domaine de la vente. Les résultats son

représentés dans le tableau suivant (3.53).

Affirmations proposées Canada | Francell|Spécialisteg Non-spécialistes
/12 et /1Y /15 /14 et /13 /13
+ | -0+ |- + - + -
La ressource « Lexique » est satisfaisantgf 10 | 2 | 8 | 7 8 6 10 3
L'utilisation de la ressource « Lexique » estfacilll | 1| 14 13 1 12 1
LesRéseauxexicaux sont satisfaisants 7 | 4]10| 50 8 5 9 4
L'utilisation desRéseauxexicaux est facile 9 | 2]14 | 1 11 2 12

Tableau 3.53 — Opinions des apprenants : contexarfada/France), spécialistes et non spécialistes

La comparaison entre Canada et France laisse dpparae différence entre les deux groupes : |larité]

des apprenants du groupe Canada concoit la resseurexique » comme satisfaisante, alors qu'il y a
presque autant d’apprenants satisfaits et norfattislans le groupe France. On constate ce mésnétat
entre les spécialistes et les non spécialistes :nken-spécialistes sont majoritairement satisfdis la
ressource « Lexique », alors qu'il y a presquerduta satisfaits que de non satisfaits parmi Iésigfistes.
Cette similitude s’explique par le fait que quata@prenants spécialistes seulement sur quatorze

appartiennent au groupe Canada.

3.3.3. Opinion des apprenants sur leur apprentissage de vocabulaire

Question de recherche :

13 - Quelle est I'opinion des apprenants au sujet de leur apprentissage de vocabulaire ?

Nous avons souhaité connaitre I'évaluation desemgmts de leur apprentissage en vocabulaire. Onepeu
effet se demander s'il existe une impression de,gpii serait favorisée par I'utilisation d’'un logl. Nous
avons pour cela utilisé I'une des questions du QIa6s lequel on demandait aux apprenants s'ilsrétaie

d’accord avec l'affirmation « Votre progrés en viogkaire est bon ».

Nous avons classé I'opinion des sujets selon leauiven francais, le MBTI, le contexte et la spé&a#bn
(tableaux 3.54 a 3.56), afin de rendre compte @a®s [éventuels entre I'opinion des apprenants %t le

variables retenues.
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Trés avancé| Avancé Intermédiairel TOTAL
/6 /7 et /6 /114 127
+ - + - + - + -
Progrés en vocabulaire 6 0 6 1 14 0 26 1

Tableau 3.54 — Opinions sur les progres en vocalglgar niveaux

Types sensation introvertis Types intuitifs introvertis : Types sensation Types intuitifs-
. . extravertis : extravertis :
8 sujets 8 sujets
7 sujets 4 sujets

ISTI|ISFI | ISTP|ISFP|INFJ | INTJ | INFP | INTP |ESTP|ESFP|ESTJ|ENFP | ENTJ
13 /1 13 11 12 14 /11 11 11 /2 14 12 12

-+ -+ -+ -+ -+ -]+ -]+ -]+ -]+ -] H -l H -] H -

Progrées el3|0|1|0|3|0}J1/0 22 g 3 1 1 0 1L p L p|2]0(4]0(2|0|2]|0
vocabulaire

Tableau 3.55 — Opinions sur les progrés en vocalrglauivant le MBTI

Canada France Spécialistes Non-spécialistes
/12 et /11 /15 /14 et /13 /13
+ - + - + - + -
Progrés en vocabulaire 12 ) 14 14 D 12 1

Tableau 3.56 — Opinions sur les progrés en vocaln@@uivant le contexte et la spécialisation en ten

Ces tableaux font apparaitre que seul le sujetuppase qu’il n'a pas fait de progrés en vocabuldira
cependant écrit, dans ses commentaires, que e@ieience lui a apporté du vocabulaire, en pargcuties
expressions qu'il penserait ne pas apprendre daeslasse de langue ordinaire. On peut ainsi céresid
gque tous les apprenants de Sam pensent avoir psggen vocabulaire. Par ailleurs, le croisement de
I'opinion des sujets avec les variables n'apporées pl'élément particulier puisque tous les sujets a

I'exception du sujet 07 sont du méme avis.

L'impression majoritaire de progrés en vocabulaes sujets de Sam peut s’expliquer par le faitlgae
apprenants ont vu un grand nombre de mots loreufeutilisation du logiciel, et ont compris leunseen

contexte.

L'étude des gains en vocabulaire justifie égalencentésultat, les apprenants ayant effectivemegnden
vocabulaire. En effet, d’aprés les résultats détadux TC, on constate que tous les apprenantsagnié sur

au moins un mot. On note en particulier que letlijeprogresse lui aussi, en gagnant un point éaff€1
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et le TC2. Les apprenants ont ainsi réellement ppagressé en vocabulaire (mots gagnés), dansi$ecsg
apres le travail SUCAMILLE, ils ont correctement employé un ou plusieurs rdatss le test de vocabulaire
pour lesquels leur réponse était incorrecte au igremest. Les données recueillies sont bien entendu

insuffisantes pour mesurer la maitrise réelle dengets (c’est-a-dire, les mots acquis).

3.4 | Conclusions

Nous avons voulu, a travers I'analyse de donnégmndre a un certain nombre de questions concernan
'apprentissage du vocabulaire dans un environnerhgpermédia tel que le logiciaCAMILLE. Les
réponses que nous avons apportées a ces questidnautlong de I'analyse, nous aménent a un certain
nombre de conclusions utiles au préddMAL. Nous commencerons par des remarques d'ordre dépéis

nous verrons les éléments liés a I'apprentissagmdabulaire.

Il est tout d'abord nécessaire de permettre auxemamts de se repérer dans les activités, et der gz
gu’ils ont déja fait (changement de couleur desehlygns, de la méme fagon que sur Internet, images
grisées, etc....). Nous avons déja évoqué, dansdpitoh 1, le probleme de la désorientation dans les
systemes hypermédia : I'expérimentation semble defiener. Il faudra donc q&MAL crée le moins

possible ces problémes de navigation et de repérage

Les activités deCAMILLE semblent avoir intéressé les sujets au domainia dente et a I'utilisation de
I'informatique. Par ailleurs, les apprenants sagea favorables a I'apprentissage des languedéagsis
ordinateur. Il apparait donc que les activitésssipport hypermédia soient un facteur de motivatio@me

dans le cas d’'un apprentissage de spécialité.

L'acces a la transcription des dialogues doit @eemis, dans un deuxiéme temps, en tant qu'aide a |
compréhension du message oral. Nous avons enceffistaté que les apprenants qui ne trouvaient aucun

aide pour la compréhension de I'exercice (a) rép@amd par la suite au hasard.

On constate des comportements variés chez les rappselors de feedbacks négatifs. Ainsi, il semble
nécessaire, lors d'une activité, d'offrir plusiewtsoix a I'apprenant, comme le retour en arri€agces a

une aide, ou la correction compléte.

Concernant le vocabulaire, on peut tout d’aboré dine différents outils d’aide a I'apprentissagds(gue
'acces a la définition de mots d’'un dictionnairéngral, les hypermots et les réseaux sémantiqoes) s
nécessaires dans un module d'apprentissage deselan@n a pu en effet constater que les apprenants
utilisent des stratégies variées pour la compréberdes mots, habituellement (en particulier, déidnca
partir du contexte pour comprendre les mots) maissialors de I'utilisation d’'un cédérom comme
CAMILLE. Cette variété tente ainsi de répondre aux best@nshaque apprenant. De plus, les apprenants
ayant obtenus de meilleurs résultats en vocabusaing ceux qui ont employé plusieurs outils d’add&
compréhension des mots (tres avancés et interm&di@ies outils doivent étre accessibles a tousileaux

de connaissance du francais (en particulier, peardébutants et intermédiaires) et a tout moment de
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I'apprentissage, étant donné qu’ils apparaissemnoe étant efficaces dans la réalisation de la t&Ch&a

suppose donc un acces aux ressources lexicalatea tes étapes d’'une activité.

L'observation de I'utilisation des ressources saotvies variables retenues pour I'étude a montré lgue
contexte (France ou Canada) n'a pas dinfluencdiqodiere sur l'utilisation des outils d'aide a la
compréhension du vocabulaire. En ce qui concerneprlil, il apparait que les sujets de type
sensation/introverti se sont servis plus souveotitils que les autres, mais leur inventaire suistestégies
montre qu'ils emploient habituellement moins detgtgies. On peut alors se demander si les appeenant
adaptent leurs stratégies au contexte d'appregtssd s'interroger sur l'utilité d’une adaptatidas outils

aux profils d'apprenants. On peut simplement afirnta encore, qu'un choix d'outils variés doit étre

proposé aux apprenants.

La présence d’hypermots devra étre favorisée demadtivités. En effet, une majorité d’apprenantsilsé

des hypermots dans le but de trouver le sens de mmt connus. Ces hypermots sont essentiels pour
permettre a I'apprenant de disposer d’'une inforomakéxicale contextuelle, et lui éviter d’avoirécourir a

un autre outil (dictionnaire papier par exempleydme la réponse a ses questions se trouve damdigle.

Ces hypermots devront étre considérés comme des aith tache. L'intérét est de donner une infaonat
adéquate, mais aussi, d'éviter une perte de tempapprenant. Nous insistons sur l'importance de
I'information contextuelle, pour éviter certainesfidultés dans la compréhension d’expressions cemm
« laisser planer une menace » ou « reconnaitrges> que I'on trouve dans l'activité U2A2 GAMILLE.

Il ne semble toutefois pas utile de proposer ungepde mots clés a consulter, avant de commencer
I'activité : son utilité n'a pas été prouvée paxpérimentation, de plus, elle représente une plertemps et

de repéres lors de la réalisation d’'une tache.

L'expérimentation a encore démontré I'utilité désaaux sémantiques pour compléter la définition des
mots : on a constaté I'efficacité du réseau poutistinction de rapports de sens tels que I'opjmsiéntre
« persuader » et « dissuader ». Habituellemensugds se servent peu des dictionnaires, de cavissle
mot et sa définition, ou de réseaux, mais ceségfied ont pu se vérifier dans Sam, les sujets ajaitlieurs

jugé les réseaux comme étant utiles.

Enfin, les mots inclus dans un dictionnaire intéguémodule doivent étre expliqués en contexte, poer

cela constitue une aide a la réalisation de laetach

L’'opinion des apprenants nous conforte égalemens dédée que la présence d’'une ressource pour le
vocabulaire est essentielle dans un module d'afipsage du FLE, mais a condition de veiller a la
présentation des informations de cette ressoutae &ire en sorte qu’elle contienne un nombreoirtgnt
d’'informations. Par ailleurs, une aide techniqueitilisation des outils doit étre disponible, lilisation des
ressources par hasard, par erreur, ou méconnagsdarieur fonction, ayant montré que cela ne couasti
pas une aide a I'apprentissage. On note en effefepusujets au Canada, qui n'ont pas recu d’extpdics
comme les sujets en France, ont cliqué plus soyvanhasard. Cette aide, non imposée, peut prdadre

forme d’'une démonstration de la manipulation ddssai
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Il semble nécessaire de proposer un environnenggntgitant la mise en place de stratégies métadoeg)it
cognitives et de rappel, habituellement utilisées [gs sujets avancés et trés avanceés, et quieaxde
particulier 'apprenant a repérer des indices (extat, réponse correcte) pour comprendre le vocabuk a

monopoliser ses connaissances antérieures.

L'information consultée par un apprenant devraite éaccessible facilement, en étant, par exemple,
mémorisée automatiquement dans un fichier, afimi@éa I'apprenant de rechercher plusieurs foiméme
information. Nous avons en effet constaté que mmemants devaient parfois rechercher plusieuss lfoi
définition d'un méme mot, étant donné que la simpbmsultation de la définition d’'un mot en cours
d’activité ne permet pas sa mémorisation. L'entegiisent de ces consultations permettrait aussiaim dg
temps. Cela suggére la présence d'un espace petsonnl’apprenant peut noter l'information qu'il
souhaite. On note toutefois que le bloc note€AMILLE n’a pas été sollicité par les apprenants. On peut
imaginer qu’un tel outil doit étre mieux mis eneal, et qu'une démonstration de son utilisatiort dossi

étre intégrée dans le module.

Enfin, tous les calculs effectués ont permis défieémque les sujets ont appris du vocabulaire.p@uat alors
supposer que la mise en place d’activités spédfigent tournées vers I'acquisition du lexique fas®itet
apprentissage. Il ne semble toutefois pas qu’istexun lien entre I'apprentissage de vocabulairee®t
variables (seuls les spécialistes, qui ont compingieurs ressources, semblent avoir été aidédepes
connaissances du domaine pour I'apprentissage cabutaire). On peut alors supposer que I'appreagiss
est favorisé par I'utilisation de stratégies vasiéepar les connaissances dans un domaine. Avelotaées
obtenues, on ne peut affirmer que I'apprentissageodabulaire soit lié aux stratégies habituellégant les
variables, sauf pour les spécialistes, qui utiliggns souvent de stratégies que les non spéeiglist qui ont

de meilleurs résultats au TC Vocabulaire.

Nous disposons ainsi, grace a I'expérimentation,3b@héments complémentaires a la réflexion sudéa
'apprentissage du vocabulaire. Notre objectif dstiesa les adapter au mieux a I'élaboration d'urdut®
hypermédia tel qiMAL
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Chapitre 4
'apprentissage du vocabulaire

dansAMAL

Le quatrieme et dernier chapitre de notre thésewr pbjectif général d’'apporter des propositionsirpo
I'élaboration d'un module d’aide a I'apprentissafjfmus nous intéressons en particulier a la misplace
d'une aide a I'apprentissage du vocabulaire damaddule hypermédidAMAL. Afin d'élaborer cette aide,
nous allons tout d’abord analyser quelques logakhpprentissage du FLE pour recueillir des infaions
sur I'existant. L’objectif de ce travail est de voe qui existe et ce qui semble manquer au nidesuaides
lexicales. Ce travail contribuera également a laem@n place d’une typologie de ces aides. Nousnerr
ensuite de quelle fagon I'environneme&MAL est congu, et de quelle maniére l'aide a I'apgssage du

vocabulaire peut y étre réalisée.

4.1 | L'aide a I'apprentissage du vocabulaire dans Ig&iels de FLE

Les logiciels de FLE actuellement disponibles s@rtés au niveau de leurs objectifs et de leurderurs.
lls proposent en effet un apprentissage du FLEaderf générale ou sur objectifs spécifiques. De, puss
activités concernent divers niveaux de connaissdeda langue (débutant, intermédiaire ou avaridé)s

ces cédéroms peuvent également étre classés sdiaatres criteres, que nous allons aborder ici.

4.1.1. Typologie des logiciels d’apprentissage

Les didacticiels pour I'apprentissage de FLE recent/plusieurs conceptions de I'apprentissagesatd en

effet liés a différentes théories d’apprentissage.

Ainsi, certains logiciels se basent sur le modelealvioriste, qui préconise le découpage des cosaraiss a

acquérir en éléments. Dans ce cas, les activitésistent en une série de questions (des stimulxsjualles
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I'apprenant doit trouver une solution (réponse)juetseront corrigées par le logiciel (évaluatidride qui

est proposée est ainsi contenue dans 'enseignamé@me.

D’autres didacticiels sont de type entrainemess:thches y sont multipliées afin de mettre eneplase
répétition, I'objectif étant de renforcer des cassances particuliéres. Cette perception de I'gnsenent

reste assez proche de la conception behavioriste.

On trouve également des modules tuteurs, ou tlgpmd des modules ressource. Les modules tutoriels
visent a faire acquérir un contenu, tel qu’'une aratid’enseignement. Dans le domaine de 'appretiss
des langues en environnement multimédia, le maeisigource est quant a luur module indépendant, a
c6té d’'un module d’apprentissage ou d’enseignengpritest mis a disposition mais non imposeé
(ex. dictionnaire ou informations diverses de tgp@mmatical, culturel ou autrey (Pothier, 2004).

L'objectif de ces ressources est plutbt de faciliscquisition des connaissances.

On peut par ailleurs distinguer les logiciels &eipédagogique et les Cdroms de type commerciak [2a
produits de la premiére catégorie, les activitéat qgensées en termes d’apprentissage : les auteur:
s'interrogent sur la facon de permettre I'acquisitde connaissances a travers le multimédia. Ledufis
plutét commerciaux proposent en général une irterfdtrayante aux dépends d’'un intérét réel paur le

guestions concernant 'apprentissage.

Nous avons décidé de nous intéresser de plus drésistant et d'analyser quelques logiciels afim wbir
guelles aides sont inclues dans les cédéroms aafigsage que l'on peut trouver actuellement, en
particulier, pour le vocabulaire. Cette analysd’eestant nous permet en outre de compléter léméhts

du chapitre précédent, c’est-a-dire, d’ajouteelgard extérieur du didacticien a celui de I'appréna

4.1.2. Analyse de Cdroms

Nous avons choisi d’analyser des logiciels d’appseage du FLE car c’est dans ce domaine que e sit

notre travail. Notre choix s’est porté sur cingéuns d’'apprentissage du francais général ou spéeif

Choix des Cdroms analysés

Pour tenter d’établir une typologie des aides ptantissage du vocabulaire, nous avons sélectionné
CAMILLE : L'acte de vent€1996),Talk to me(2002),Tell me more Francais débuta(®#002),Go Langues
(1997) etle vous ai compri€l997).

CAMILLE : L'acte de ventest le logiciel sur lequel s’est basée notre amatye données, ce qui explique
pourquoi nous avons décidé de l'inclure dans oceaitaralk to me Tell me moreet Go Languesious ont
semblé intéressants car ils proposent des actibagées, d'apres leurs titres, sur le vocabul&inéin, Je
vous ai comprigparait adapté a notre étude puisqu’il proposeainhe lexicale. Il faut noter que ces logiciels
ne datent pas tous de la méme époque, ce qui egpligie certains ont pu bénéficier de progres

technologiques par rapport a d'autres plus anciens.
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CAMILLE : L’acte de Vente

Nous avons déja présenté le logic@AMILLE : L'acte de Ventéans ce travail (cf. chapitre 2). Nous allons

donc voir directement de quelle facon l'aide apeantissage est apportée dans ce cédérom.

Le didacticiel CAMILLE a été congu de facon a ce que l'apprenant ait disggosition des outils qui
'accompagnent dans son apprentissage de la la(@benier et al., 1997). Ainsi, chague module de
CAMILLE comporte un ensemble de quatre ressources, didpsna tout moment : une ressource
« Grammaire », une ressource « Culture », uneuesse Fonctions » et une ressource « Lexiqueacdgs

a ces ressources est possible soit par des boptéssnts dans chaque écran (dans un bandeau ae bas
I'écran), soit par les hypermots. Ceux-ci se trouwven général dans les textes qui correspondent aux
dialogues ou monologues présentés lors des astigtéenvoient essentiellement a la ressourceigie ».

C’est a cette ressource que nous nous intéressppsisqu’elle comporte des mots de vocabulaire.

Le vocabulaire proposé dans la ressource « Lexigest en général lié a la langue des affaires,onar
suppose que le vocabulaire plus général est cdbams le menu général du « Lexique », I'apprenant pe
soit utiliser le « Dictionnaire », soit consulteslréseaux sémantiques en choisissant parmi I'sithéenes

Proposeés.

Le dictionnaire deCAMILLE comporte 500 mots. L'écran présente une liste d¢srmt un moteur de
recherche : ainsi, I'apprenant peut choisir un deta liste qui lui est proposée, ou bien tapendd de son
choix. Les mots de la liste sont classés par aatpieabétique. Lorsque le mot recherché est cordans la
base lexicale du dictionnaire, une carte contenanmot-clé (reconnaissable au symbole représentant
clé) et, éventuellement, les dérivés de ce motsibdvre. La définition et un exemple d’emploi desanots
sont donnés. Sur les cartes, les mots ne sontlasses suivant un ordre alphabétique, étant donedey
premier mot présenté et défini est le mot-clé. e€€ptEsentation permet a I'utilisateur de repéremoi-clé
et ses dérivés : ainsi, I'utilisateur qui cherclee pxemple le mot « revendeur » verra immédiatergetilt

s’agit d'un dérivé du mot-clé « vendre ».

Le dictionnaire ne se limite pas a cette présenmtales mots et de leur définition : en effet, liséiteur peut
sélectionner un mot-clé et voir le réseau qui turespond. Ces réseaux sont également accessibiese
nous l'avons dit, depuis le menu de la ressourtexique ».L'acte de Ventgrésente ainsi huit réseaux :
« embaucher », « le travail », « le salaire », fotenation », « I'entreprise », « la ténacité »pexsuader » et
« négocier ». Ces réseaux se présentent sous fienggaphes. Lorsque le terme s'y préte, trois tbms
couleurs marquent les différents niveaux de languiés clair pour le registre soutenu, gris moyeurple

registre standard et gris foncé pour le registndlfar.

On peut constater qU@AMILLE présente plusieurs avantages et inconvénientsvaawunde I'aide lexicale.
Tout d’'abord, le support informatique offre I'avagé de la rapidité de consultation du « Dictioraair

beaucoup plus rapide qu’un dictionnaire papier.pls, I'utilisateur est guidé dans sa recherchd, pdut
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sélectionner facilement I'information souhaitée. dietionnaire informatisé répond ainsi a deux peoiés
liés a l'utilisation du dictionnaire papier : il déit le temps de consultation et limite les renvdis

« Dictionnaire » et les réseaux permettent en algrprésenter a I'apprenant certains élémentsligsnots
tels que la signification, le rapport de sens elesanots, la présentation en contexte, les registe langue,

les mots dérivés et les liens thématiques.

Toutefois,on constate que lI'apprenant n'est pas amené aarntles ressources, étant donné qu’elles ne sont
pas réellement intégrées aux activités (a I'exoeptles définitions et de quelques réseaux au mdgen
hypermots) : les activités dBAMILLE forment en effet un noyau central autour duquetreavent les
ressources. De plus, bien que les ressourcesdiemréées au départ pour répondre aux questi@antesgu
apprenants posent parfois en classe, on ne seetrpas ici dans un tel contexte d’interactivité. Les
apprenants n’ont par ailleurs pas besoin des ress®pour réaliser les taches, ce qui a pu saerofs de
I'expérimentation Sam. De méme, les hypermots s&purtis dans les premieres activités, ce qui verise

pas un acces régulier aux ressources.

On note encore que les réseauxGRMILLE sont trop abstraits : par exemple, le réseau desaires de

« travail » comporte trop de mots, et présente gues synonymes de « travail ». Les mots « travail »
« greve » et « chdmage » sont mis en relation semuéme page : I'apprenant pourrait croire qualg de
synonymes. Les réseaux n'ont de plus pas le méiménsg; et ne sont pas tous de méme nature (par
exemple, le réseau de I'entreprise n'est pas séquea)f ce qui peut constituer une difficulté d'is@tion

pour I'apprenant.

On peut par ailleurs se demander si les liens dggractivités et les ressources sont importantgast ainsi
'idée qu'un logiciel doit présenter des donnéeshes (c’est-a-dire suffisantes pour les besoins de
'apprenant) et des liens forts entre les activitdédes ressources (Mangenot, 1997). Il apparait lgs
hypermots dd.’Acte de Venteenvoient directement a la ressource « Lexiquees.liens entre les activités
et les réseaux ne sont en revanche pas trés fogts d’hypermots apparaissent dans les réseauen@apt,

le lien entre les activités et les ressourcesmagbitant au niveau du contenu car elles sont héethéme de

la vente.

CAMILLE révele un effort particulier des concepteurs puettre en paralléle technologie et didactique. Le
contenu de la ressource « Lexique », malgré letqgee défauts que nous avons évoqués, nous sembls
intéressant comme complément a la réflexion saofeception d’un outil contenant des informationsies
mots. Les manques au niveau du vocabulaire seg¢men particulier au niveau de l'aide a I'appresdge

du vocabulaire, puisqu’on ne trouve pas de stregh@rmettant la mémorisation, le rappel et le réendes

informations lexicales.

Talk to me FrancaisDébutant/Intermédiaire

Le cédéromralk to meest I'un des logiciels de FLE les plus récentssquiil date de 2002. On peut donc

s'attendre a trouver des fonctionnalités plus diyeées que dans des cédéroms plus anciens.
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Des I'entrée dans le logiciel, I'apprenant est tdiEn: on suppose donc que son parcours et séérprees
peuvent étre mémorisés. Le premier écran comporti@bieau dont les cases représentent les difsgent

activités. Il y a au total douze lecons et chaquegt contenir quinze types d’activités.

Le tableau de I'écran d’accueil a la particulade représenter le degré d’achévement des activitiéen
glisse la souris sur une case représentant unatéctin peut voir a quel taux celle-ci a été acplien(par

exemple : « faits : 80% ») et le pourcentage desiéei(par exemple, « corrects : 20% »).

Lecons Activités
Parler de sa famille 1.Dialogue : découverte
Parler de soi 2. Association image/mot
Objets et animaux 3. Mot juste
Adjectifs 4. Mots croisés : diffusion audio
Dans Paris 5. Prononciation de phrases
Chercher sa route 6.Dialogue : expression
Les commerces 7.Mot juste avec reconnaissance vocale

8. Remise dans I'ordre avec reconnaissance

Le supermarché
vocale
Un accident 9. Prononciation de mots

g 10. Association image/mot avec reconnaissance
Chez le médecin

vocale
Faire son courrier 11Exercice de phonétique
Poster son courrier 1Dictée

13. Remise dans l'ordre
14. Dialogue : compréhension

15. Vidéo

Tableau 4.1 - Lecons et activités du logiciel Tatkme Francais Débutant/Intermédiaire
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Par ailleurs, plusieurs icdnes sont présentesceale L'icone « Aide » permet d'obtenir des infotioas sur
le programme d’'apprentissage. L'icone « Médiathégpermet aussi d’'accéder a de l'information mise e
ligne : une connexion Internet est donc nécesgaine cette option. L'icdne « Options » permet quaetle
de paramétrer les activités du programme. Enfinpemmet par I'icbne « Quitter » d'achever le parsou

dans le cédérom : cette option est représentéle passin d’une porte et par la consigrigtes-vous sir de

vouloir quitter Talk to me 3.

Pour rendre compte des aides proposées TR0 me nous avons observé chaque activité disponidie et
type d'aide éventuellement proposée. Pour une pigtsen plus claire, nous avons regroupé les désvi

similaires, dont la variation consiste généralenegntine sélection des réponses par reconnaissacaie v

Dans « Dialogue : découverte », on propose a lapgrt une activité d'écoute, sans probléme a résoud
L'apprenant entend une phrase et peut sélectidangponse qu'il souhaite. Il peut de plus pronores
phrases a son tour en s’enregistrant dans « Dialogupression ». Aucune aide particuliere n'eftrod
pour ces deux activités : il s’agit d’'une prise amtact avec les thémes abordés et non de réswutie
problémes. L'activité « Dialogue : compréhensiogonsiste a écouter une phrase puis a prononcer la

réponse correcte. L'aide proposée est une réédeutephrase en cliquant sur le haut parleur.

Dans les activités « Association image/mot » etsgokiation image/mot avec reconnaissance vocale »,
I'apprenant doit trouver le mot qui correspondim#ige proposée. La solution compléte est donnéersi

clique sur I'icéne en forme d’ampoule. Il N’y a dopas d’aide a la réalisation de la tache.

Les activités « Mot juste » et « Mot juste avemrerissance vocale » proposent a I'apprenant deléten
une phrase donnée avec I'un des mots de la listkiigest proposée, en sélectionnant le mot comnpecir
'une, et en enregistrant oralement la phrase cétmppour l'autre. Aucune aide n’est concretement

proposée ; I'apprenant peut se servir du contemtaddiat (la phrase) pour deviner le mot manquant.

L'activité « Mots croisés : diffusion audio » costs a compléter une grille avec les mots entendus.
L'apprenant peut réécouter la prononciation de tessnots autant de fois qu'il le souhaite en @igfusur
l'icbne haut-parleur. Cependant, si I'apprenantpaevient pas a identifier le mot, aucune autre aidst

accessible pour cet exercice.

Plusieurs activités permettent de s’entrainer drkanonciation de phrases (activité « Prononciatien
phrases »), de mots (« Prononciation de mots g etons (« Exercice de phonétique »). Les aidesteff
sont la possibilité de réécouter les élémentsgaieénent une démonstration de la production duadtaide

d'images et d’explications, que I'on peut consid&@mme une aide a I'expression orale.

Dans les activités « Remise dans l'ordre » et «iBendans l'ordre avec reconnaissance vocale »,
I'apprenant doit reconstituer une phrase avec lessmui lui sont présentés a I'écran ou en pronuniga

phrase. Cette activité est a réaliser sans auddae a
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Dans la dictée, I'apprenant entend tout d’abormtalité du texte, puis phrase par phrase. |l dioits écrire
la phrase entendue. Ses fautes lui sont signalégs at a mesure. Il peut demander la correctmmpléte.

L'aide est la encore la possibilité d’'une réécalds phrases.

Enfin, I'activité « Vidéo » présente un documerdéo a I'apprenant, qui doit ensuite compléter aresle
propositions a l'aide de la liste de mots proposkdaut noter qu’il s'agit en réalité d’'une sucsem

d’'images illustrant le monologue de I'on entend.

Dans les options, il est proposé a I'apprenanttdioib un acces a la traduction des mots. Cepentliatdgit

l& de la seule aide clairement proposée pour laludaire.

En conclusion, on peut dire que les activitésTdk to metournent principalement autour de l'oral, ce qui
n'est pas surprenant au vu du titre du logicieln®ées activités de résolutions de probleme, omeon
uniguement une aide de type réécoute (par sons owphrases). En ce qui concerne I'apprentissage d
vocabulaire, I'accent est mis la aussi sur I'oealen particulier sur la prononciation des motgsCtoutefois

le seul élément lié au mot présenté dans ce cédétofim, malgré un nombre important d’activitésehéau
lexique, il ne semble pas qu'une réelle structigamettant la réalisation du processus d'appremjessies

mots soit mis en place.

Tell me moreFrancais débutant

Le logiciel Tell me morepermet a I'apprenant de réaliser un travail suiveois modes : un mode libre, un
mode guidé (qui suggére un parcours suivant lesrif@$s d’apprentissage de I'apprenant) et un mode
dynamique (qui adapte le programme aux objectitugtrésultats obtenus par I'apprenant). Par adldas

consignes peuvent étre choisies dans différentegies (allemand, anglais, espagnol ou francais).

L'observation du logiciel en mode libre nous permetconstater que I'on propose a I'apprenant ulieate

thématique, composé de douze thémes, dont cesamEommuns &alk to me (tableau 4.2).
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Thémes de l'atelier thématique

1 Parler de sa famille 7
2 Parler de soi 8
3 Epeler et compter 9
4 Heures et dates 10
5 Objets et animaux 11
6 Adjectifs 12

Arrivée en France

Lier connaissance

Dans Paris

Chercher sa route

Parler & son PC

Travailler sur PC

Tableau 4.2 — Liste des thémes de I'atelier thémad de Tell me more Francais débutant

L’'apprenant a également acces a d'autres typeslid’at :

un atelier «Culture»,

un atelier «/ocabulaire»,
un atelier «Grammaire»,
un atelier «Oral »,

un atelier «Ecrit ».

L'atelier « Vocabulaire » propose un accés a ussawce « Lexique », ainsi qu'a huit activités diea

vocabulaire (tableau 4.3). Ces activités sont l@uas accessibles a partir de I'atelier thémagiqu
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Nom de l'activité Consigne
1 Association image/mot Prononcer le mot corresponadiimage
2 Mots mélés Retrouver des mots dissimulés dans tilfe (tp

prononciation du mot recherché est accessible paradne

en forme de haut parleur)

3 Association de mots Relier des mots (par exemple athtonymes)

4 Mot juste Compléter des phrases avec une listeale proposés

5 Texte atrous Compléter un texte lacunaire avedistgede mots proposés
6 Mots et themes Replacer des mots dans le themespoamdant

7 Mot mystérieux Deviner un mot a I'aide d’un indi@xercice de type

« pendu »)

8 Mots croisés Compléter la grille avec les mots adéy(la prononciation

des mots est accessible en cliquant sur la grille)

Tableau 4.3 — Activités lexicales de Tell me momafc¢ais débutants

Nous avons observé la ressource « Lexigue » etdssités, afin de voir comment I'apprentissage de

vocabulaire est considéré, et quelles aides sepbdibles pour I'apprenant.

Le « Lexique » contient des mots présentés paealihabétique. Il est possible de sélectionnemutets
suivant des critéres tels que le niveau (élémentaodurant, moyen, avancé, spécialisé), ou le thapyelé
famille lexicale (vie quotidienne, vie intellectielvie sociale, vie professionnelle). Il est égadat possible
de taper un mot. On propose ainsi a I'apprenantteifelre la prononciation en cliquant sur les mots.
Toutefois, on ne trouve pas de définitions de mobtst en effet expliqué dans la noticeTddl me morejue

le dictionnaire est disponible seulement pour ll@ptissage de I'anglais.

Comme pourTalk to me le logiciel Tell me morepropose de nombreuses activités portant, d’aés |
titres, sur les mots. Les exercices proposés demsdivités concernent plusieurs éléments liérsrants :
« Mots mélés » pour la prononciation, « Mots creisépour la prononciation et I'écrit, « Associatida
mots » et « Mots et themes » pour le sens et lméhé<« Association image/mot » pour le sens et la
prononciation, « Mot mystérieux » pour I'écrit atdignification, et enfin « Mot juste » et « Tegtérous »
pour le contexte et la syntaxe. Seuls les éléng&ss la culture, a la dérivation et au registedahgue ne
semblent pas apparaitre dans les activités. Tastéés activités proposées ne représentent pastureture
favorisant le processus d’acquisition du vocabaldilles se limitent a la compréhension du moteetes
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éléments, mais ne permettent pas une mémorisatiorgppel ou une utilisation des informations aera

les activités données.

Par ailleurs, nous avons constaté que les actingésomportent pas d'aide a la réalisation dedhdasi ce
n'est la possibilité de réécouter les mots. Le meran savoir plus sur un mot », disponible a ladin
chaque exercice ne semble pas non plus utile rempissage du vocabulaire : il permet en effet a
I'apprenant de prononcer le mot ou la phrase, en bfaccéder a la conjugaison ou au dictionnaive, g

comme nous l'avons dit, n’est pas disponible datiec/ersion.

L’aide générale présentée concerne la manipulationédérom (aide sur la navigation, aide sur l'é@a

cours, qui explique de quelle fagon sélectionnerdponses, et aide sur la reconnaissance vocale).

Il ne semble donc pas que le logiclell me moreapporte une aide a la réalisation de la tacheaeiculier
du point de vue lexical. Les activités lexicaleatdoutefois intéressantes pour un travail suréapnciation

des mots.

Go Langues

Le cédérom Go Langues offre la possibilité d’apdren’allemand, I'espagnol, I'anglais ou le frargaur
une méme plateforme. L'apprenant peut en outrects@hmer au départ une langue maternelle parmegell
qui lui sont proposées. Les consignes sont aiaduttes par la suite dans 'une de ces langudsnstlique

sur le drapeau en bas de I'écran.

L’écran de départ présente dix étiquettes qui szmient les différentes activités. Si I'on passsolaris sur

une étiquette, le détail des activités proposéeafiishé a I'écran.

Comme nous l'avons précisé précédemment, ce ldgicipose des activités lexicales. Pour chacurddes
thémes proposés, on trouve trois activités poganie vocabulaire. La premiere activité consisteauter
des mots et a voir leur association avec une inlagagit d’'une mise en contact avec un certaimhee de
mots. La deuxiéme activité demande une participgilas active de I'apprenant : il doit en effetaser des
noms avec des images. Enfin, la troisieme actpiiésente une grille de lettres dans laquelle il fatrouver

le mot qui est prononcé par le logiciel.

Les activités portant sur le lexique apparaissesgea limitées dans$so Langues Le processus
d’apprentissage des mots n’est pas favorisé, etnra@lément n’est présenté, si ce n'est la recogaaie du
son, la signification par I'image ou la représeotatpar thémes. De plus, il apparait qu'aucune aidst

apportée pour la réalisation de ces taches.

Le point d’interrogation correspond a la seule alddogiciel. Il s’agit d’'une aide technique, sdaforme
d’'une démonstration de l'utilisation du cédéromnicoent déplacer les étiquettes de I'écran pour rgon
aux questions). Ainsi, il semble que I'apprenaniveaecourir a d’autres moyens, en dehors du cédéro

pour remédier a ses difficultés d’apprentissage.
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Je vous ai compris

Le cédéromle vous ai compripropose des activités basées sur des vidéos., Amgprenant doit tout
d’abord sélectionner I'un des sept documents vitkwisionner, puis réaliser un certain nombre dteices

basés sur le theme du document choisi.

Chaque document se compose de trois activitésouk Rieux comprendre le document », « Pour mieux
utiliser les structures », et « Et maintenant, asvio». L'ordre de réalisation de ces activitéssesfgéré dans

la consigne orale, mais non imposé, puisque I'agprepeut cliquer ou il le souhaite.

Il est clairement annoncé a I'apprenant que dessasdnt disponibles. On note par ailleurs que pmpose
directement a I'apprenant de consulter 'aide g@aativité « Pour mieux utiliser les structuresAinsi, trois
sortes d’'aides sont accessibles : un accés audexstdialogues et a la transcription des consigmes aide
de type lexical, c’est-a-dire, une explication dasts ainsi qu'une traduction en anglais et en esplagt
enfin, un plan du module, qui permet I'accées digecin exercice. Ces aides sont disponibles a tontent
dans le logiciel, puisqu’elles sont accessiblesysamenu déroulant en haut de I'écran, mais aumslgs

touches F1 et F2 de 'ordinateur.

Lorsque I'on sélectionne Il'aide lexicale, on obtiame fenétre liée a la vidéo choisie : le vocabela
présenté est en rapport avec le théme du docuBemrrevanche, il n'y a pas de dynamisme : les mat$ s

notés comme dans un document papier, sans organigatticuliere.

Le logiciel « Je vous ai compris » ne propose pastidités soutenant le processus d’apprentissagge d
mots. De plus, on tient seulement compte de laniiéin des mots et du contexte. On soulignera foige

I'intérét d'une organisation des mots de l'aideidele suivant le théeme du document choisi par Fappnt.

L’'analyse des Cdroms que nous venons de préseater amene a dire que l'aide a I'apprentissage du
vocabulaire n’est pas tres développée dans les leoELE existants. Le vocabulaire est considéréncem

un élément important de I'apprentissage, dansdgsités présentées comme lexicales, mais il sembée
I'apprenant doive remédier lui-méme a ses lacuciest-a-dire, analyser ses difficultés et trouvee @aide
adaptée au probleme rencontré, puisque aucungwtud'aide ne lui est proposée. Cette analyse nous
permet toutefois, a partir de I'existant et des guess, d’établir une typologie des aides possibéess din

environnement hypermédia d’apprentissage.

4.2 | Typologie des aides dans un environnement hypeemédi

L'analyse et la classification des aides sont rggiess si 'on souhaite que ces aides soient ags@é
I'apprentissage. Pour notre travail, celles-ci doivde plus étre appliquées au processus d'apgsagg du
vocabulaire en FLE. Il faut ainsi déterminer lefé&lents types d’'aides, qui seront en adéquatiet da
situation d’apprentissage et les problémes possifpléun apprenant peut rencontrer dans son apgsegt
du vocabulaire. Il est donc nécessaire d’analysequi peut mettre I'apprenant en difficulté dans un

situation donnée, et faire un choix d'aides adap&éla situation et au probléme rencontré par femgnt.
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Nous commencerons par apporter une définition dets maide » et « ressource », puisqu’ils sont souv
employés comme synonymes dans le contexte de Eapipsage en environnement hypermédia, mais ne
recouvrent pas les mémes notions. Nous verronstergu/une aide, dans ce méme contexte, peut avoir

deux objectifs généraux. Nous distinguerons aasaides techniques et les aides didactiques.

4.2.1. Aide et ressource

Les mots « aide » et « ressource » sont parfdisagipour désigner les mémes éléments dans lextent
des environnements informatiques d’apprentissageeffet, les ressources sont souvent considéodasie

étant des aides a I'apprentissage. Il convientrudgra de distinguer ces deux termes.

Le mot «ressource » désigne un ensemble d'élénmntsin groupe de personnes: il renvoie a des
expressions telles que « ressources documentaioes « ressources humaines », ou encore « centre de

ressources ».

Les ressources sont considérées comme étant umigleseé’informations, contenues dans un document sur
support papier ou hypermédia, et présentées svessds formes. Les données contenues dans unanesso
peuvent en effet étre écrites (transcription d’ialodjue, sous-titres, mots dans des bulles, lexidaenées
grammaticales, en langue maternelle ou étrangd&@)pres (traductions, commentaires) ou visuelles

(images, dessins). Le degré de didactisation ds®ueces est par ailleurs variable (Pothier, 2004).

Sur une plateforme hypermédia, les ressourcesggmdralement un ensemble de données accessibles par
bouton, que I'apprenant est libre de consulter on. iLa notion de ressources est alotsdée de mise a
disposition et de choix volontaire des utilisateysur des usages qui peuvent varier d'un
apprenant a l'autre » (usages qui peuvent égaleragetdes non-usages)Pothier, 2004). On peut
par ailleurs distinguer les données du logiciehstituées des documents a partir desquels somgé&ésilles
diverses activités, et les données contenues @snsegsources, qui peuvent étre considérées corame d

données complémentaires (Viens, 1993).

Les ressources peuvent aussi étre des « persasmBirces », c'est-a-dire des personnes intégrant u
dispositif d’apprentissage et qui ont pour objeatife autonomisation et un guidage de I'apprenant
(Pothier, 2004).

Les ressources peuvent encore étre considéréesecammoyen d’'accéder a de I'information. Par exempl
dans le prototype du logiciel KV® (Viens, 1993), les ressources sont constituéediaies-types,
comportant des données sur les organismes et suk fEersonnes-ressources » que l'apprenant peut
consulter. Elles ne contiennent donc pas des dsnageoprement parler, mais des moyens d’accéder au

informations.

12KVO (Keywords Visual Organizer) est un logiciehitie & I'auto-apprentissage collaboratif
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On ne peut pas se limiter a considérer les resssuromme des aides a l'apprentissage. En effetngu’
ressource contienne un nombre conséquent de domeésignifie pas qu’'elle représente une aide au
processus d’apprentissage. Ainsi, comme |'expligaacien (1998), on peut distinguer les aides em tan

gqu’éléments directement utilisables dans les détyiet les données, considérées comme des ressourc

L'utilisation des termes « ressource » et « aidg»tant que synonymes revient en réalité a conéondr
objet et ses fonctions. En effet, les ressourcaseqrd jouer deux roles : celui de catalogue d’infations ou
celui d’aide. Le role de catalogue d’informatiorss & au fait qu'une ressource contient un certeimbre

de données qui sont consultables. La ressourceaduians ce cas a une encyclopédie ou un dicti@na
Confondre ce role avec celui d’'aide a I'apprentiss@orrespond a l'idée (erronée) selon laquelle un
apprenant acquiert un contenu par le simple fat dgs informations lui ont été présentées. Leouesss

en tant que telles ne constituent pas une aideparéntissage : le réle d'aide des ressources dépeeffet

de nombreux parametres, comme la déterminatiorpaEgémes d’apprentissage, la sélection de données

pouvant remédier aux difficultés, ou encore, le rantrou ces données interviennent.

L'analyse des cédéroms que nous avons réaliséeernuant ailleurs que I'on peut distinguer deux catisp
générales d’aides, c'est-a-dire, les aides de tgpknique, et les aides de type didactique. Trit608)
explique ainsi que les aides dans les environnariafiarmatiques d’apprentissage sortartdot adressées

au sujet en tant qu'utilisateur d’un outil ou «adressées au sujet en tant qu’apprenant du contgipid3).

4.2.2. Les aides de type technique

Une aide technique peut se définir comme une adegttant a I'utilisateur de se déplacer, c’estré;dle
naviguer, de savoir a quel endroit on se trouvestea-dire, de se repérer, et dutiliser un systéme

multimédia.

Les aides a la navigation

L’aide a la navigation peut passer par differenisil® d’'indication, tels que des éléments de naidga
(menus, boutons avant et arriére, index ou répertbe mots-clés) la visualisation de la positiooupgée

dans son parcours au sein de I'hypermédia, ou ertustorique de navigation.

Le systeme hypermédia peut ainsi contenir un higier représentant schématiquement les différentes

étapes réalisées par I'apprenant. Ce cheminemergacours réalisé par un apprenant, peut dansircert

cas étre consulté par I'apprenant pour se repgaet, enseignant pour évaluer le parcours de I'apant, et

par le concepteur du systeme, pour apporter édarent des modifications. Le concepteur d’'un syste

hypermédia peut aussi prévoir des cheminementesmondant a un ou plusieurs objectifs de navigation

(Rhéaume, 1993). Ces cheminements peuvent avdiortee d'un menu ou d'une carte. lls peuvent

également étre proposés pour guider un apprenamtaypas d'objectif particulier : le systéme luiopose

un tour guidé (appelé également cheminement pautéefon peut aussi élaborer des sentiers, quitaciap
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le contenu aux caractéristiques de I'apprenantéalime (1993) donne I'exemple de sentiers graphiques
pour les utilisateurs qui apprennent mieux parrdigions visuelles, ou de sentiers composés dabudaire

plus simple, adaptés aux apprenants de langueatébut

Une facon d’aider a la navigation tient aussi adastruction méme de I'environnement hypermédi&x Oty
1998). Cet environnement doit étre élaboré de mariétre bien organisé. Malgré tout, il faut napelun
systéme peut sembler organisé pour un apprenamg eas I'étre pour un autre. Nous avons vu, dans le
chapitre 1, que l'une des difficultés liées a lauctiure d’un environnement est la désorientatianl.d®
reprend la métaphore de la « natation / noyadeordivh, 1991, cf. chapitre 1), une solution espeenettre

a I'apprenant de garder un contact avec la « seisfa@u « zone de respiration ») en faisant ere spre la

distance entre les cartes les plus éloignées d/pardocument ne soit pas trés important.

Des outils tels que la visite guidée, ou les matele recherche sont a considérer plutét comme dgenma
d’acces différents au systeme hypermédia, non codengritables aides a Il'utilisation du systemeodir
1998).

Les aides au repérage

Les aides au repérage peuvent étre une indicatiola $enétre de I'activité dans laguelle on sewm ou le
plan du systéme. Les titres peuvent en effet reptés une aide a la navigation spatiale : daAMILLE,

I'activité en cours est toujours indiquée a I'éctaM1U1AL » par exemple).

Le plan du systéme (encore appelé map, ou carteeptrelle) peut présenter les unités, les liense erds
unités, tout comme le ferait le plan d’'un réseautien. || semble adapté aux systémes présentastdqsu
deux niveaux de distance entre les cartes. Cepgridarisualisation de I'espace virtuel d’un hypédra a
travers une carte des contenus ne semble pasmagniré une efficacité par rapport aux hypermédiasg
possedent pas de tels plans. Tricot (1998) rappemteeffet plusieurs résultats d’expérimentations qu
démontrent qu’'un tel outil de visualisation de pase n'est pas nécessaire, et ne présente pas plu
d’efficacité en termes d’orientation dans le systéon méme en termes d’apprentissage, puisque tespa
d’'un hypermédia n’est pas un espace physique fawitls’orienter. En dépit des résultats de Tridatpus

semble que le plan peut servir a la compréhensimysteme, en particulier, de son organisation.

Les cartes montrant non seulement le plan desitéstives liens entre ces activités, ainsi questrique de
navigation s'avérent des outils importants poureaitlapprenant, tant dans la navigation que dans le
repérage. Par exemple, le didactic@dMILLE propose, a partir du bouton « suivi » I'accéshistorique de
I'utilisation du logiciel, a travers le plan desitd@s et des activités (figure 4.1). Ce plan repntssdes
différentes unités et activités sous forme d’étitpgede couleur. Le systéme informatique mémogse |
activités déja effectuées par I'utilisateur : Igttette d’'une activité réalisée change de couleutegtent
grise, ce qui permet a I'apprenant de visualisgidement les activités déja faites, de décider ete |
reprendre ou d’en faire de nouvelles. L'apprenanit@’ailleurs accéder directement a I'activité isieen

cliquant sur les étiquettes correspondantes. Qétreprésente ainsi non seulement un historiqueas raussi
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un plan et un moyen d’'accés aux activités. Il peanstituer ainsi une aide historique et spatiatayrp
reprendre la terminologie d’Eric Bruillard et deidite de la Passardiere (1994), qui pourrait réperau

probléme de la désorientation liée a la maniputatioin systéme hypermédia.

Rhéaume (1993) suggére également I'emploi de signkdpprenant peut ainsi retrouver les pages déja

consultées, méme lorsque son travail se fait sigiquirs sessions.

—Activité 2

Activité 3

i

Figure 4.1 — Extrait du plan des activités de CAMLE

Les aides a l'utilisation

Les aides a [l'utilisation du logiciel sont par exgenles explications sur les touches, sur I'utilza de
I'impression, la recherche des sujets traités awutdés informations a l'aide d’'un moteur de recherc

interne, ou encore une démonstration.

Les interfaces bien congues, c’est-a-dire, poss@danbonne disposition des informations sur I'Bckeire

une présentation des données en escamot, peuainégt étre une aide a I'utilisation (Tricot, 1298

Le bouton « aide » que l'on trouve généralementsd@s logiciels correspond a une explication sur
I'utilisation du logiciel et les possibilités d'lifation, telles que I'impression ou I'exportatide données
(Lancien, 1998). L'aide a la consultation est quantlle liée a l'interface, étant donné que ce dest
éléments de l'interface tels que les boutons, cussécones ou symboles qui permettent a I'utidisatde

manipuler le logiciel (Lancien, 1998).

Certains logiciels proposent une visite guidée, lure pourrait appeler tutoriel, qui montre non lesnent
les contenus, mais également la facon dont orsetié programme. D’autres logiciels proposent ddssaa

la manipulation dans chaque activité (comhef me morg

Il est ainsi nécessaire de proposer des aidesitpemvariées pour permettre a I'apprenant deserales
activités proposées sans encombre du point de gdaitilisation. Seule une réflexion sur les probis

d'utilisation d’'un systéme hypermédia, en partieylpeut permettre d’apporter des aides adéquatesme
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le suggeére Tricot (1998), cette réflexion doit péleurs porter sur les problémes liés a I'appreaje méme

pour ainsi proposer la meilleure aide possible.

4.2.3. Les aides didactiques

Une aide adaptée doit correspondre aux problérdssali processus d’apprentissage. Dans ce domaine, |
définition des aides a I'utilisateur d'un systénypérmédia comporte des lacunes. Tricot (1998) guplien
effet que la définition d'aides que l'on peut treavgénéralement, concernant les environnements

hypermédias, ne concerne pas une aide a I'appsagés

Le processus d’apprentissage étant un phénoménplexamil peut étre difficile de déterminer a geell
étape de ce processus une aide peut correspondus. pouvons toutefois délimiter deux sortes d’aides

didactiques : les aides a la compréhension etides @ la mémaorisation de l'information.

Aide a la compréhension

Une aide a la compréhension doit permettre a l'apgont de surmonter ses difficultés dans cette étape
processus d’apprentissage. On peut distingueridies @ la compréhension de la consigne, et les @ida

compréhension orale et écrite.

Les aides a la compréhension de la consigne censiffbituellement en la possibilité de réécouter |
consigne, ou d’en obtenir la version écrite ouuiriden langue maternelle de I'apprenant. La comsjgeut
également étre expliquée d’'une autre facon, ceage toutefois le probleme du choix de la meilldagon

de faire comprendre a I'apprenant ce qu’il doitdai

En ce qui concerne la compréhension orale, on &odes aides telles que le script, la traduction,
I'explication du lexique, et les possibilités te@ues comme la pause, le retour arriére, 'avaapide, la
répétition en boucle, I'écoute au ralenti. Commesdeligne Cécile Poussard (2000), I'apport d'aidds
compréhension orale n'est pas évidente, car lege mn place pose des problémes comme la mise er
corrélation de I'écrit et de I'oral lorsque les ettjfs visent le développement de stratégies dgpoéimension
orale (sachant que I'apprenant va lire et non @aiton lui donne la transcription, en languerégése ou

en langue maternelle). L'écrit n'est en effet pagdurs I'aide qui répond au probléme rencontréu@Bard,
2000).

Pour la compréhension écrite, on peut trouver ddessacomme des explications sur les mots, ou la
possibilité d’obtenir une version simplifiée du teexLa traduction systématique du lexique n’appgras
comme une aide a la compréhension d’'un documengllesfait croire que la compréhension de chaqoé m
permet la compréhension générale du document (Baljs2000). Enfin, les mots qui doivent étre rappel
ou apportés en début d’activité doivent étre ckaoisi fonction de leur importance : ce sont les rolts,
dont la non-compréhension (orale ou écrite) peutean@ une non compréhension du document (Poussard
2000).
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Aide a la mémorisation

L'aide a la mémorisation doit correspondre a lasghade mémorisation mais aussi de réemploi des

connaissances.

Plusieurs difficultés peuvent surgir lors d’'unealétion de probléme, et les aides doivent étre tideapa ces
difficultés. Ainsi, les apprenants doivent étre éasidpour le rappel de connaissances antérieures, Iz

connaissance des stratégies de résolution adaptgasbléme, et la capacité d'utilisation des égigs.

Concernant le rappel de connaissances antériaumesaide permettra a I'apprenant d’établir un kere
ses connaissances et le sujet traité dans I'acti@ih peut imaginer, pour le vocabulaire, des aésiwde type

brainstorming, principalement en début d’'activité.

Les aides a la résolution de probléme concernerdétarmination des stratégies a mettre en place et
I'utilisation des stratégies. Ainsi, le systéme tperoposer ou imposer des stratégies adaptéesituddion,
et aider a leur utilisation. L'aide a la résolutida probléme peut étre apportée de différentes éremi
enlever des conditions attenantes a la résoluoprdbléme (par exemple, la limite de temps posoudre

la tAche), guider I'apprenant en donnant la répensecte (Dimopoulou, 1994).

Le systéme peut également apporter une aide anfprébiension de la résolution du probléme : I'ofifject
d'une telle aide est en particulier de permettredapréhension de la réponse correcte et de lagneadont

on aboutit a cette réponse.

On peut ajouter a cette classification les aidetyple affectif, qui visent la motivation et 'enaagement de

'apprenant.

L’aide au réemploi pourra étre réalisée dans désitdés complémentaires, qui permettent a I'appnena

d'utiliser les connaissances qu'il doit acquérir.

Les aides peuvent aussi étre caractérisées pacdetenu : on a ainsi les aides simplificatriceasnme le
rappel des connaissances, la mobilisation des sames nécessaires, les aides explicatives, comme
donner des exemples, des démonstrations et degcatipis, et les aides d’explicitation, c’est-aedir
permettre a I'apprenant d’exposer son problemejuieserait fait a travers un dialogue apprenantkimas;
dans lequel I'apprenant demande et choisit I'aBlerajean, 1996). Ce dialogue semble toutefoisdlhe

dans un systéme hypermédia, mais possible si kst peut bénéficier de I'aide d’un tuteur humain.

Dans tous les cas, les aides peuvent égalementi@eeminées suivant le moment ou elles intervietjne
suivant le fait qu’elles soient imposées ou sugegigar le systéme, et suivant la forme qu’ellesinmeat

(par exemple, écrit, oral).

Enfin, certains éléments non prévus par le systgewvent représenter une aide a l'apprentissage lau a
compréhension. L'apprenant pourra trouver une aidie définie en tant que telle dans le systéme, par

exemple, a travers un élément donné de l'actigtéce a des connaissances personnelles. Nous emons
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effet pu constater lors de I'expérimentation Sane ¢gs apprenants utilisaient parfois le contextarpo

comprendre le sens de certains mots.

Reste la question de l'interprétation de I'effitadie I'aide, qu’elle ait été imposée, suggéréed@mandée
par I'apprenant. En effet, on peut se demander cemhisavoir si I'aide a réellement permis a I'apprarde

surmonter ses difficultés. Il faut ainsi considéree I'aide congue ne sera pas toujours efficace.

Dans le modulAMAL, il nous faudra analyser les activités proposdiesde pouvoir apporter des aides a
I'apprenant. Il sera ainsi nécessaire de tenir ¢erdps difficultés liées a I'activité méme, toutaerticipant
les problémes que pourrait rencontrer |'utilisatepprenant au niveau de I'apprentissage du lexigaer le
projet Amal, il sera nécessaire de choisir parmsties moyens existants ceux qui seront le plusegptibles

de proposer une aide adaptée aux difficultés ggitenant.

Au cours de la réalisation des taches, l'aide auabuolaire interviendra tout au long du processus
d’apprentissage, c'est-a-dire au moment de la céhgrsion, de la mémorisation, puis de Il'utilisatt®s

mots (figure 4.2).

216



Chapitre 4

compréhension mémorisation utilisation

A\ 4 \ 4 A
Aide ™ Aide ™ Aide
Vérification N Vérification N Vérification

|

Appropriation

Figure 4.2 - Aide au processus d’apprentissage dimot

Nous avons établi une typologie assez généralaides a I'apprentissage. Celles-ci doivent étreptEaes a
I'apprentissage du vocabulaire pour notre trawdus allons donc voir comment l'aide a I'apprerags du

vocabulaire est congue dans I'environnenyeviiAL

4.3 | L'aide a I'apprentissage du vocabulaire dans leutredsdMAL

Dans le cadre de la mise en place d’'un module déspissage tel g&hMAL, nous avons pour objectif précis
de mettre a la disposition de I'apprenant des aideiges qui le soutiennent au mieux au cours dagssus

d’apprentissage de vocabulaire.

Nous commencerons donc cette partie par une daearigénérale dAMAL, en précisant en particulier, les
contenus et les écrans du module. Nous verronsterdel quelle maniére I'apprentissage de vocalailair
peut étre réalisé danSMAL, en décrivant des activités lexicales, des aidewvacabulaire ainsi que la

ressource « VVocabulaire ».

Nous avons commencé |'élaboration d’'un prototyperthdule AMAL en réalisant quelques écrans avec le
logiciel Dreamcard Revolution®. Nous décrirons ddes composants et le fonctionnemenAMAL en
illustrant ces explications a 'aide d’interfacasegqnous avons créées (la totalité des interfadgsrésentée

en annexe 4.4).
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4.3.1. Description générale de 'environnement AMAL

L’environnementAMAL propose au total six phases de travail avec aiiitie de documents et de ressources.
Chaque phase correspond a un type d’activité aghatrtour du document de départ : « prépareakatt »,
« découvrir le document », « développer sa commgbe », « apprendre et mémoriser », « évaluer son

apprentissage », et « élargissement/renforcem@fit annexe 4.1).

Ces phases de travail correspondent a un parctapprdntissage complet et modulable qui passe gar |
compréhension, la mémorisation, le maniement déeseegt de structures sous des formes diverses. Le
module s’assimile ainsi a une méthode de type déxteisystématisation/utilisation. On trouve des
découpages d'activités similaires dans d’autreslymtions, telles que KVO (Viens, 1993), dont leapés
sont :faire le point sur connaissances initial@&ablissement d’'un plan des stratégies de trawhieércher

les données qui répondent aux questidaise le point sur connaissanga®gviser ses questionstratégies

les réseaux conceptuels

AMAL permet & I'apprenant de choisir des parcours ssderdifficultés et intéréts propres. Ainsi, il st @as
contraint de suivre un chemin qui serait imposé Ipalogiciel. Les six phases de travail ne sont pas
numérotées sur le module pour éviter d'induire banginement linéaire dans les phases. Il faut égalem
noter que I'apprenant a la possibilité de quiteerodule a tout moment, grace a la présence d’utobo

« quitter » sur chaque écran. AINBIMAL vise I'autonomie de I'apprenant, tout en lui apgaot les outils

nécessaires pour le soutenir au cours de son aysaEge.

L’environnementAMAL doit par ailleurs pouvoir étre utilisé dans diveantextes d’apprentissage : en
autonomie, en autonomie guidée, en classe de laagee I'enseignant, par les apprenants d'une méme
classe, ou encore d’'une fagon autonome suivie wawail collectif en cours, ce qui permet a I'egsint et

aux apprenants de faire le bilan du travail réatiséautonomie, optimisant ainsi I'apport du traweil

multimédia.

Contenus du moduleAMAL

Le moduleAMAL contient des documents, des activités, et desuasss. Les documents sont de type écrit,
audio et vidéo lIs sont authentiques, mais il ma g&as impossible d’intégrer des documents fabsiqués
activités sont construites autour de ces documeatsressources contiennent quant a elles desmafans

que l'apprenant peut explorer ou consulter pouroméipe & ses questions. Il s’agit des ressources
« Grammaire », « Communication », « Problemes dgll», « Culture » et « Vocabulaire » Pour notre
travail, nous nous intéressons a la ressource alMdaire ». Notons qu’elle est nommée « Vocabubaire

plutbt que « Lexique », suivant les criteres pré&edans le chapitre 1 (cf. 1.2.1).

Le moduleAMAL présente également un carnet de bord, qui perfiapgrenant de mémoriser de fagon
automatique des informations consultées deé\L, comme des extraits de transcription, des infaomat

culturelles ou des définitions.
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Le carnet de bord se compose de rubrigues, refiéesepar des onglets, correspondant a différgate®rs
qui visent a contenir des informations diverselfegague des informations grammaticales, commuiniesit
orales, culturelles et lexicales. Nous souhaitdiiir da possibilité a I'apprenant de renommer tmylets,
d’en ajouter ou d’en supprimer, mais aussi de nxdi¢ contenu : ce carnet de bord se veut en effetutil
personnel, et ainsi adapté a chaque apprenawngtitue une banque de données consultables efiatbes
a tout moment de I'apprentissage. Il évite par edem I'apprenant de rechercher plusieurs foietessi'un

mot déja consulté, favorisant ainsi un gain de emp

La mémorisation automatique d’informations du cadesbord devrait se faire au moyen du bouton @&acc
« Carnet de bord », présent sur chaque interfame agtivation ouvre une fenétre qui propose a Fapant
soit de consulter le carnet, soit de mémoriseridotmation liée a la page en cours. Ainsi, I'infleation
peut étre récupérée a partir d’'une activité ou @'wessource. Si I'apprenant choisit de mémoriser de
éléments, une fenétre contenant linformation prt&se sur I'écran s’ouvre. L’apprenant sélectionne
I'information qu’il souhaite mémoriser dans son redr de bord : celle-ci s'insere alors dans les

emplacements adéquats.

L'apprenant peut également imprimer les informaicontenues dans son carnet s'il souhaite obter u
copie sous version papier, lui permettant ainscalgsulter les informations mémorisées sans aveitteer
dans le modul&AMAL. L'utilisation du carnet de bord est expliquéeapprenant a travers une animation,
afin de lui en faciliter la manipulation. Dans larfie consacrée a l'aide a I'apprentissage du vdedake,

nous décrivons la fagcon dont les informations labds insérées au carnet de bord sont organiséegfaat.

Enfin, le moduleAMAL comprend des éléments de navigation, présentk suajorité des interfaces, tels
que les boutons « Quitter », « Plan », « AccuekAide technique », « Aide a l'activité », aingi'une
barre de navigation qui permet le passage d'unseephd’autre dans I'ordre désiré par I'apprenaett&@ins
composants de l'interface sont toujours présentdesuécrans des activités : un repérage des eliffés
phases de travail (la phase dans laquelle se tiauilisateur est signifiée par un changement deleur) et

I'indication du document sélectionné par I'apprenan

Nous allons voir de maniére plus précise de qdialen se déroule une activité dakidAL, en décrivant les

écrans qui apparaissent a I'apprenant lors de slisation du module.

Les différents écrans

Le moduleAMAL présente a I'apprenant plusieurs écrans : des®da départ et des écrans correspondant
aux activités. Il propose aussi une interface paliire pour les ressources et le carnet de basdsMllons
décrire ces différents écrans en suivant les étdges I'ordre suggéré par le module, bien que, cemaus

I'avons précisé précédemment, I'apprenant soielde choisir les phases de travail de facon peedienn
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Les écrans de départ

Au démarrage ®&MAL, il est souhaitable de présenter a 'apprenamtddule de maniére générale. Ainsi, le
premier écran présente le sigiBAL, qui est ensuite décliné. L’écran suivant afficheagnés aux objectifs
généraux, au mode d’emploiANMAL et a une visite guidée, sous forme de vidéo, disp® dans plusieurs
langues (écran 4.1). L'aide technique concernértaimanipulation de cette interface. Notons p#eais
gue le bouton « Quitter » apparait a partir deécedn sur chaque interface puisque, comme nousn&dlit,

I'apprenant est libre de quitter le module a toorment.

La présentation du modufeMAL, de ses objectifs généraux et de son mode d’erdplune ainsi un apercu
des contenus du module, et expliqgue également diegiacon on utilise les boutons de navigatios, le
fonctions d’'impression, les ressources et le catadiord : elle constitue donc une aide a I'utiieaglobale
d’AMAL. Elle représente ainsi un premier contact avewitennement (Tricot, 1998). On peut supposer que
ces fonctions seront utilisées principalement pamlouveaux utilisateurs : leur accés n’est dosdmpposé

a I'apprenant. Le bouton « Entrée » permet airestcBder directement a I'écran suivant.

Olyectifs

Mode d'emploi

Tisite guidee

Ecran 4.1 — Aides a I'utilisation d’AMAL

Le troisieme écran du module permet a I'apprenarg’dientifier (cf. écran 4.2). En effet, il estcaésaire
d’offrir & chaque utilisateur un compte personregl, particulier pour I'utilisation du carnet de botdn
bouton permet a l'apprenant de créer un nouvealil g n'a jamais utilisé AMAL. L'aide technique
apportera une aide a l'identification et a la da¥at’'un compte. Il serait par ailleurs intéressdiiritroduire

la possibilité de récupérer le mot de passe ed’cabli.
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Ecran 4.2 — Identification de I'apprenant

Une fois identifié, I'apprenant peut choisir 'uesldifférents documents proposés. L'écran donredfetiun
accés aux documents par thémes (travail, loisenille, etc.), niveaux (correspondant aux niveaux d

conseil de I'Europe), ou supports (audio, vidéajitgcmais permet également de voir la totalité des

documents (cf. écran 4.3).

On propose en effet des thémes et documents vawids intéresser au mieux I'apprenant, ce qui peut

représenter un facteur de motivation, et par la @j&me aide a I'apprentissage.
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m

Vaolr tous les documents

Ecran 4.3 — Choix des documents du module AMAL

L'acces a la totalité des documents présente ueaaldes contenus, comportant quatre entrées passsib
(titre, theme, niveau et support). L'apprenant alégent la possibilité de classer les documentgastii
chaque entrée du tableau. Il peut aussi voir gletsments ont déja été consultés, et combien dedeiqui
peut constituer une aide technique répondant ablggm® de la désorientation. On indique également le
objectifs généraux, et éventuellement, les aspgautsdifficiles de chaque document, pour que I'eppant

ne soit pas surpris de rencontrer des problémesusumpoint particulier, en référence a l'un des
comportements des meilleurs tuteurs (cf. écran. 4Min de ne pas surcharger I'écran, ces données
apparaissent dans une fenétre en escamot lorgqupednant passe la souris sur le nom du documetankl

par ailleurs que le tableau de contenus constitugayen d'acces aux activités, mais également igeeaa

repérage et a la navigation.
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FPagse? la souris sur les documents pour connailre 185 objectiis

1 OBJECTIFS DE LACTRVITE

- Conngilie |es picer de s mason
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Lesmembres de ls I‘un'i 1At

Al

Ecran 4.4 — Présentation des objectifs des actwité

Lorsque I'apprenant a choisi un document, le systEance automatiquement une page de présentatfon de
phases de travail : les phases apparaissent an §iedn, puis passent en bandeau supérieur. Liagupre
dispose d’'un certain temps pour sélectionner ls@hide travail qu'il souhaite activer. S'il ne faiticun

choix, le systéme propose par défaut la phasepaRé».

La phase en cours est indiquée dans le bandeaudeupgar une couleur différente, ce qui constitne
aide au repérage. Si la phase se compose de phigia@estions, celles-ci apparaissent en bandeatisup

et la question en cours est mise en évidence mémae fagon que la phase ou I'on se trouve.

Lorsque I'apprenant a réalisé la totalité des @&ésvd'une phase, le systéme passe automatiqueamient
phase suivante. Si I'apprenant décide de passee auwtre phase au moyen du bandeau supérieurgans a
complété la phase en cours, cela lui est signbé&i@n : I'apprenant peut ainsi décider de termiagphase
ou d’'aborder la suivante (écran 4.5). Chaque pésisaccessible par un bouton : « Préparer », «UVéco,

« Comprendre », « Apprendre» « Evaluer » et « Adlas loin».
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Préparer Déco Comprendre | Apprendre Evaluer Aller plus loin

e ' -

echnique; h - ‘
e Vous allez a la phase
I?;feinur.é’-la'phase."D'éc-nu_wfr’"l: EIJKI
Accueil
Chritter

_ Vocabulaire | Grammaire | Culture [Communicationf  Oral | Camet ae vord [P

Ecran 4.5 — Signalisation du changement de phase

Les phases de travail

Comme nous l'avons dit précédemment, le modM@AL décline les activités en six phases, qui sont
accessibles dans l'ordre souhaité par I'appreriagg. activités proposées dans ces phases sontaliéaes
méme théme, afin que I'apprenant puisse assoaisrfatilement les informations, méme dans le cabrml

choisisse pas le cheminement induit par la prégenta I'écran.

Les consignes des activités de chaque phase dgl sant données a l'oral, elles peuvent étre nétes et
sont accessibles a I'écrit : ainsi, I'apprenant mjai pas compris les objectifs de I'activité au adpeut étre
aidé par la réécoute et/ou la transcription deeaaihsigne. De plus, I'apprenant a accés a unemraton

de I'utilisation technique pour chaque activitéj gypour objectif de I'aider & manipuler l'interfac

Nous allons présenter le déroulement général dguehphase de travail, et les aides a 'activitgppsées
(les aides a I'apprentissage du vocabulaire daaquehphase seront abordées de fagon plus précisdada

partie concernant I'apprentissage du vocabulains AMAL).

Préparer le travail

La phase « Préparer le travail » consiste a demandlapprenant ce qu’il connait sur le théeme pnése
L’objectif principal est de le sensibiliser au thr@iu document sélectionné, et de lui permettretigrcses

connaissances antérieures. Pour tous les docunantdche consiste a trouver un ensemble de mots
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correspondant au théme. Cette activité est donnée aide et sans aide. Si I'apprenant veut une, dide
dispose d'une liste de mots parmi lesquels il dodisir ceux qui correspondent au théme (par exenyple
pluie de mots tombe a I'écran, il faut cliquer saux qui sont liés au theme). L'activité sans aidesiste a
lister des mots ou expressions qui pourront eng&tiecomparés a une liste proposée par le sysidames
ce cas, la vérification n’est donc pas automatigue.suppose toutefois que dans le cadre d’'unesatiibin

d’AMAL en classe de langue, une correction individuelleallective peut étre envisagée dans cette étape.

L’activité de cette phase est elle-méme une aidet é@onné qu’elle permet a I'apprenant de vérifequ'il
connait sur un théme particulier, et de lier lesnaissances antérieures aux connaissances nouies
peut aussi lui rappeler des termes connus maisésulidn peut supposer que cette phase sera mdiséeut

par un apprenant ayant déja choisi plusieurs dontsreir un méme théme.

Découvrir le document

Les objectifs de la phase « Découvrir le documertdneernent la compréhension globale et la migglane
de stratégies de compréhension globale d’'un documenit, audio ou vidéo. Ainsi, I'apprenant devra
procéder par repérage d'indices textuels, visualsituationnels, pour répondre a un certain nonuare
questions de compréhension générale du documeitodugment choisi par I'apprenant est présenté dans
totalité, puis en plusieurs parties. Il faut noggle dans cette phase, on ne donne pas la transtries
documents audio. On met toutefois a la dispositietiapprenant plusieurs outils d'aide a la compréion
orale et écrite, tels que la manipulation du sordeda vidéo (avec des fonctions d’avance, de retou
arriere ou de pause), ou I'accés a des versioférelites du document (version plus articulée etgisirée
plus lentement, version avec contenu reformulé, wareion simplifiée du texte, ou avec mise en sibma

par images fixes et/ou vidéo).

Développer sa compréhension

Dans la phase « Développer sa compréhension »ourage amener I'apprenant vers une compréhension
détaillée du document. Les objectifs sont de luidtre, & travers des questions précises, denskere
compte de ses manques et de remédier a ses déficerh recherchant I'information nécessaire. Gtpe

de compréhension est essentielle, car elle faviepprentissage. L'aide sera progressive, afimdepas
imposer un contenu dont I'apprenant pourrait neggaservir, mais aussi pour ne pas exposer I'appten

trop d’information, et éviter ainsi une surcharggrmitive.

Apprendre et mémoriser

La phase « Apprendre et mémoriser » insiste sumémorisation de l'information et le transfert des
connaissances. Ainsi, pour chaque aspect de ladasgront proposées diverses activités : jeux cevesy
d’association, QCM, ou textes lacunaires pour leabwolaire, exercices grammaticaux, quiz culturel,
exercices portant sur des situations de commuaitati les registres de langue, et activités suadpscts

de l'oral tels que les contractions, les incisesencore la vitesse d’élocution. Afin de se conferrr I'une
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des méthodes les plus efficaces de I'étayage riesrs ne seront pas pénalisées (par exemple, domee
pas de note & un exercice). A la suite d’un feeklbégatif, I'apprenant peut choisir entre plusieypsions :
demander la correction compléte, faire un nouvehiesecourir a une aide didactique, revoir unéi@au la

totalité du document. Ces diverses possibilitégont objectif de s’adapter a des comportemenigsar

Evaluer son apprentissage

Pour permettre a I'apprenant d'évaluer son apmsage, on met a sa disposition dans cette phase ul
document lié a celui qu'’il avait sélectionné, aim favoriser le transfert des connaissances. Opr&yose
également de reprendre le méme document afin dertenses acquisitions. La différence avec lesesut
étapes consiste a réaliser une évaluation somnagivye&onnaissances de I'apprenant. Les aides idjdest

ne sont donc pas proposées. L'apprenant peut tisi@fcéder aux ressources et a son carnet dediand,

donné gu'ils sont disponibles a tout moment degiaptissage.

Elargissement / renforcement

La phase de renforcement permet a I'apprenanted’alus loin sur les connaissances contenues @ans |
documents proposés. Elle permet de tenir compte alire aspect lié a I'étayage, c’est-a-dire, stayget
permettre a l'apprenant de transférer ses conmamiesadans d'autres contextes. L'aide est également

présente dans cette étape de réemploi des conmmadssa

Les étapes &MAL s’adaptent, a travers les diverses activités @ée® aux connaissances déclaratives
(c’est-a-dire théoriques, comme la connaissanceéed’définition), procédurales et conditionnelless (le
actions, adaptées aux différents contextes, pangbee connaitre le sens d’'un mot pour complétetexie

lacunaire).

Par ailleurs, les activités et les diverses aidesnpttent une adaptation aux connaissances afsctiv
cognitives et métacognitives, par la présentaties dbjectifs, la mise en relation avec les conaasss
antérieures, la construction de connaissanceshdéx ae stratégies pour la réalisation de la tadte,

I'évaluation des connaissances.

Nous avons réalisé ici une présentation assez géndes principes et objectifs du modABIAL. Nous

allons a présent nous attacher a décrire de fagmisp les éléments liés a I'apprentissage du woamb.

4.3.2. L’apprentissage du vocabulaire dans AMAL

Le moduleAMAL vise la mise en place d’'un systéme qui permegteqliisition de connaissances du FLE.
Pour le vocabulaire, le module doit offrir des moyegermettant de voir, de mémoriser et d'utilises d

connaissances lexicales, a partir de la ressouvteabulaire » et de plusieurs activités.
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La ressource « Vocabulaire »

Une ressource « Vocabulaire » doit aider I'apprédans son apprentissage du vocabulaire en frariiéas
met a la disposition de I'apprenant des informatiopi doivent I'aider a comprendre et a mémoriser |
vocabulaire. Nous allons voir ce qui constitue dmtenu de cette ressource, et comment ce contnu e
présenté a I'apprenant. Nous verrons aussi comhaeges a la ressource « Vocabulaire » est peranis d
AMAL

Le contenu de la ressource « Vocabulaire »

La ressource « Vocabulaire » contient des inforonatiiées aux mots, c’est-a-dire, s’attachant andopour
chaque mot des éléments tels que la significalé@mapports de sens, le contexte, la culturesit;doral, la

syntaxe, le registre de langue, les liens thémeasiet les mots dérivés (cf. chapitre 1).

La signification des mots peut étre présentée dardictionnaire monolingue, semblable a celui dyidiel
CAMILLE (écran 4.6). Nous avons en effet pu constates, der I'expérimentation, que cet outil avait été
majoritairement utilisé pour connaitre le sens atsiret qu’il avait semblé satisfaisant pour ungonité de

sujets.

Le « Dictionnaire » contiendra la définition destsen francais, mais également des illustrations sarme
d'images. L'intégration de I'image, lorsque cela psssible, permet en effet d’aider a la mémoisates
mots par la mémoire imagée (a la condition tousefpi'il s’agisse d'images que I'on peut facilemiat au

mot).

Cet outil apparait donc comme indispensable poweéddisation d’'activités. Il contiendra tous lestmo
présents dans les activiteAMAL, puisque I'apprenant peut étre amené a vouloinatire le sens de mots
parfois non liées au théme choisi, c'est-a-diré,ngusont pas considérés comme des mots-clés (camiae
a été le cas lors de I'expérimentation). Il présemtégalement les mots contenus dans les consilgises
activités. Etant donné que les apprenants de Saausai recouru a leur dictionnaire papier, on psapa un

lien vers un dictionnaire plus général, pour petraaine consultation plus rapide qu'un dictionnaiapier.

Le dictionnaire proposé devra également permetirprdsenter d’autres éléments liés aux mots, aekte
le contexte, I'oral, I'écrit et la syntaxe. En dffpour chaque mot défini sera donné un exempltlidation,
lié au contexte dans lequel le mot peut étre tralarés le module. Cet exemple montrera de plusaleepdiu
mot dans la phrase. Enfin, I'utilisateur pourraegaire la prononciation des mots en cliquant suefeges

du dictionnaire.

Le dictionnaire doit par ailleurs offrir un accésxaautres ressources, dans le cas ou I'apprenahiie
compléter l'information de la ressource « Vocabala : ainsi, on permettra un accés direct ausa@ses

« Grammaire », « Communication », « Problemesatall», et « Culture », lorsque le mot s’y préte.
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La famille
Le trawail
Les |oisirs

&
B
C
b}

[ i

Accés au dickionnaire général

Fessource Vacabulaire

Ecran 4.6 — Dictionnaire de la ressource « VVocabiné»

La ressource « Vocabulaire » contiendra égalemestréseaux sémantiques et thématiques (cf. écran 4.
Cette présentation des informations sous formeédeaux est basée sur le principe de la planifitatjai

consiste a faciliter I'apprentissage par une orggtion des connaissances.

Les rapports de sens entre les mots francais seprésentés par des réseaux, clairement identifiésne
réseaux sémantiques. Ceux-ci doivent étre assebream) pour montrer a I'apprenant les liens sémaes
pouvant étre établis entre les mots présents danadtivités. lls représentent en particulier uide a la

distinction de sens entre les mots, qui, comme fiauens vu dans le chapitre 3, peut étre une aida
réalisation de la tache.
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Dictionnaire | Féseaus sémantiques | Réseaux thématiques

Swnonymes - b - manger

| menger |

Ressource Vocahulaire

Ecran 4.7 — Exemple de réseau sémantique de lages= « Vocabulaire »

Le module proposera de plus des réseaux thématiqieesst-a-dire comportant des mots qui peuvent étre
regroupés dans une méme catégorie (cf. écran l4e8)réseaux thématiques correspondent en effet a la
catégorisation, c'est-a-dire au mode d’organisasiairant lequel les mots sont donnés sous forniisteede
mots appartenant a des catégories. La présentg®mots sous forme de classement thématique (shéme
tels que « les animaux », « les plantes ») ou &d#foiens entre des termes que I'on emploie smiytels

gue le lien entre « table » et « manger ») cormegu classement de la mémoire sémantique chee I'ét
humain. Il s’agit bien sdr de présenter a I'appnerges thémes communs aux documents proposésealans |
moduleAMAL.
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dccueil

Dictionnaire || Reseaus sémantigues | Fiéssaux thématiques

(e ]

Ecran 4.8 — Exemple de réseau thématique de lasesse « Vocabulaire »

La présentation du contenu de la ressource « Vodairne »

Les informations contenues dans la ressource «WBbmiae » doivent étre présentées de facon a étre
facilement compréhensibles par I'apprenant. Noumawu, en effet, que les sujets de Sam avaieptlpgy

réseaux intéressants mais que la présentatiomfi@sations variait trop.

Concernant le « Dictionnaire », les différents moatenus dans la base de données sont accegsiles
thémes ou par ordre alphabétique. Lorsque I'apptemaélectionné un mot, celui-ci apparait sur carte.
Une carte contient un mot-clé et ses dérivés (cormmes le « Dictionnaire » dEAMILLE). Le mot
recherché est mis en évidence (par une coulewrdiffe). Ainsi, 'apprenant accéde directement at, m
tout en ayant la possibilité de voir le mot-clélet autres dérivés de la carte. Le systeme proposer
également des mots a I'apprenant dans le cas daroeer ait fait une faute d’orthographe ou de pe&jors

de sa requéte.

Les réseaux lexicaux AMAL respecteront une présentation simple, afin dioftme lisibilité et une

compréhension plus aisées du contenu.

L’acces au contenu de la ressource « VVocabulaire »

L'accés a la ressource « Vocabulaire » doit ét@ddépar I'apprenant, et non imposé par le systétant
donné que l'on favorise une certaine autonomie’agptenant. Toutefois, le systéme pourra suggérer a
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I'apprenant des informations sur les mots qui slispionibles dans la ressource, par une mise eeréséddu

bouton d’acces.

La ressource est accessible soit par le bandeapartant le bouton « Vocabulaire », soit & partiret autre
ressource, soit dans les activités mémes, souefdinypermots, ou par les aides proposées. Legimgie
du module sont les mots-clés, en lien avec les ¢ésgmoposés dans le logiciel. Notons que les hygtsrm
peuvent ouvrir une fenétre de sélection, lorsquemiet s’y préte, afin d’amener I'apprenant vers

l'information contenue dans plusieurs ressourcesa(é 4.9 et 4.10).

Les informations contenues dans la ressource «Biaiae » sont utilisées par le systeme lorsqua I'o
propose a l'apprenant de l'aide a l'apprentissagecaurs des six phases de travail. La ressource
« Vocabulaire » joue ainsi le réle de cataloguafdtimations, consultable a tout moment, au coursnet
dehors des activités, et le role d’aide, puisqaedés aux informations est donné au cours de liaattan de

la tache. Nous allons donc voir de quelle mani@idd intervient dan&\MAL. Nous abordons tout d’abord
les aides techniques, puis les aides a I'appregisdu vocabulaire.

Déeauvrir Aller plus lain

[ Rn:ms'!_iuJ De guelle alde avez-vous

. besnin?
| o Tz défirition | “
s ®
[ Wit un réseau a:rrl-:nlll:w:] LS ‘
('asi une pefite maisen quand 7 B l"-"ﬂi‘ LK rés:eaumémzd:ime] i cm
on bz woit de Texténisur mais I - neenphiny I
elle Bt grande en surace I ) [ i un exemple ]
parce guil ¥ & quatre nivesi, | Lt
Alors le pramiiernivesl cest un. | [ Ebiiih e |
rez-ge-jardin ol il y & done la AN t = — ]
eaur jardin avec fe garsge, o ]
| puks unE granﬁq__cgugufi
‘Plan _’ Ensuite [il] ¥ & un HiveaU avec salen
o Un niwesl sejour svec 2alon, |
| salle de séjour, ef puis l=s I valle de hains il 1g
are ermisrs nvealy snntdes 20

""""""""""""""""" ‘ chambre yi_llg_ de T

B[ vecrateine | Grammaiee | cu k ication]  Oral | Carmet de boxd | [P

Ecran 4.9 — Exemple de propositions d’aide aprésiation d’un hypermot
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prize dune maison ou dum restaaiant o fen
peépans des plats. Dare ure mason, on pau,
maenger dang la cuishe,

1 une getite maison
a bavoit de l'eténieur ¢
elle ast grands en sida
parce quil 33 quatre i
Ajors fe pramior niveau
raz-de-jardin ai il v & di
oo jardin avec le garal
L] puis-une grande ceising
 Flan 'r Ensuite [il] y & un nives
) Un YRR S EjauE SVEE S

% galle dz =&jour, 8t puis : e
Aoeneil! dany dermders niveany | Ressource sacanulaine

" _--E_ —— vhimbre valle de '.Eji:l!lr

| Vi dauties ifomatons |

Tz

!m G:ml Cuﬁ-m fommunication]  Oral IC.muH.-.-I:-ul]“

Ecran 4.10 — Exemple d’accés a une définition paygermot

L'aide technique dansAMAL

Nous avons vu, lors de la présentation généralenddule, que certains éléments représentent une aide

technique, tels que le plan des activités et ltaton de la phase de travail et du document choisi

A ces éléments s’ajoutent 'accés a plusieurs aideSniques et au plan des activités. Le boutoride A
technique » renvoie a un écran de choix d'aidescemant I'utilisation générale du module, I'utii®n des
ressources et du carnet de bord, la réalisatioracksatés en cours, ou I'utilisation de l'interia¢cf. écran
4.11). L'aide a l'utilisation générale, des ressesr et du carnet de bord correspond au mode d’@mplo
L'aide a la réalisation des activités ou a l'udilion de l'interface varie selon I'activité sur lale se trouve

I'apprenant.

Par le bouton « Plan », I'apprenant a accés au g@éaillé des activités et des différentes phages,
constitue une aide historique et spatiale (cf.réérd2). En effet, ce plan indique les phases diglsées
par l'apprenant d’'une couleur différente, mais pstrrdgalement d'accéder directement a une phase de

travail.
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AR AL

‘Adde
technigue

A AL

' Les membrey |

ka miison
de la fuliilr.

Préparer

S —

Comprendre

Appreadre

Abler plud ki J-uer plus bain

Ecran 4.12 — Plan des activités d’AMAL
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L'aide a I'apprentissage du vocabulaire

L’aide lexicale du modulAMAL est proposée au cours des différentes phaseawddl (@ I'exception de la
phase «Evaluer », qui ne contient pas d’aide digiagl. En effet, elle doit intervenir tout au lodg
processus d’apprentissage, c'est-a-dire pour la poénension, la mémorisation et le réemploi du
vocabulaire. Elle sera donc mise en place lors@etiité et les objectifs s’y prétent, et en peutier, dans

les activités lexicales (proposées dans les phaspprendre et mémoriser » et « Renforcement »).

Par ailleurs, I'aide lexicale, comme toute aideadithjue apportée dans le module, ne sera pas im@gosé
I'apprenant. Il est toutefois nécessaire de signsdeprésence, en particulier, au moment ou I'appre
pourrait en avoir besoin. Ainsi, I'aide lexicalgdrvient dans deux cas. L'apprenant peut en effévex
I'aide lui-méme en cliquant sur le bouton « Aidel'a@ctivité », ce qui ouvre une fenétre proposant a
I'apprenant plusieurs aides (cf. écran 4.13). Darsecond cas, le systéme signale a I'apprenanhquaide
a l'activité peut lui permettre de réaliser la @chuite a un feedback négatif, par la mise eneée du
bouton « Aide a l'activité » a travers un changenhtEncouleur. En évitant d'imposer les aides, &é&aye

permet a I'apprenant de faire I'activité sans snjtet encadre celui qui en a encore besoin.

Dédcouvrir Apprendre

"Re:'lieé Ies -.re_r'Eeé E"t_"|e De quelle aide avez-vous
A besoin? |
[ Woir une définition l ‘
Aide | [Volr un régea semanthue] . i ;
e Ll i ["\-"DI[ LR regeau thématique ] e
Aide i : nzciphion | :
Pactivite I Yo un exemple :

|
[ Entendre un mot l
|

La salle de [ Grammaire

dhanan bains : Wair la comechion u:u:umplétel

Accueil i

. —
la chambre

|
|
i
£ I
7 .

Quitter

Ecran 4.13 — Exemple de propositions d’aides a tigité

Le systéme propose des aides contenant des infomaadéxicales contextuelles, c’'est-a-dire liéds gche.
L'objectif est de présenter un contenu adaptédguplus évitera a I'apprenant de recourir & I'séition d’un
autre outil qui napportera pas toujours une répadaptée. Cela représentera de plus un gain gs.tem
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L’aide a I'apprentissage du vocabulaire dans lesgsies de travail

L’aide que nous proposons pour le vocabulaire esype étayage : elle s’adapte a la situation ebasoins
de I'apprenant. Ainsi, son contenu doit étre ligaativité et aux difficultés qui peuvent se présenll est
donc nécessaire d’analyser, pour chaque actieiséhésoins éventuels de I'apprenant, et de propogartir
de cette analyse, une variété d’'aides. L'anticgpaties difficultés que peut rencontrer un appreatde ses
besoins correspond d’ailleurs a I'un des élémesseriels de I'étayage. Le systéme doit donc prévo
aide consistant en des interventions variées, ge ¢pnseils, suggestions, ou guidage, tout enan¢il ne
pas étre trop directif. De plus, la variété d'aigedvues tente de répondre au probleme de la migtaee
d’'un soutien individualisé dans un environnemenpemnédia n’intégrant pas d’Intelligence Artificiell

c'est-a-dire, qui n'élabore pas au fur et a mesuarenodéle de I'apprenant.

Nous allons reprendre les différentes phases égriamit des exemples d’activités basées sur un dodum
authentique de type audio (cf. annexe 4.2) afinreledre compte des aides proposées. Nous avons
sélectionné deux passages, qui concernent la pafieend’'une famille francaise (« Les membres de la
famille », appelé document 1) ainsi que I'habitat aktte famille («La maison », que nous appellerons
document 2). Ces deux documents sont de niveaual#bif\1l). Nous verrons ainsi de quelle facon kaid
lexicale peut intervenir dans les différentes digs/des phases de travail, puisque celle-ci datadaptée a

I'activité en cours (Tricot et al., 1998).

Préparer le travail

Le théme du document 1 sélectionné concerne ldléroelui du document 2 est lié a la descripticumd
maison. On peut ainsi proposer pour chaque docudenétrouver des mots liés au theme de la fareille
aux pieces de la maison. Comme expliqué précédemitaamtivité avec aide consiste a cliquer surrests

qui tombent a I'écran, I'objectif étant de séleotier seulement ceux qui correspondent a la famill@ux
pieces d'une maison. Si I'apprenant clique sur igtratteur, le mot disparait. Si le mot conviehtgst
automatiquement placé autour du nom du théme ¢cané4.14). Lorsque tous les mots corrects ont été
placés, on indique a l'apprenant que la phase @sipiétée. L'utilisateur peut également consulter la

correction complete.
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Ecran 4.14 — Exemple d’activité de la phase « Préga» avec aide

L'aide a I'activité propose en particulier un acééde l'information lexicale sur les mots du thésesur les
distracteurs par deux moyens: soit par le boutdkide a I'activité », qui propose de consulter les
définitions ou les réseaux thématiques, soit palgermots, c'est-a-dire, en cliquant sur les nopiisse

sont placés autour du théme de I'activité.

Si l'apprenant choisit de réaliser cette phase aai®s il doit lister des mots du theme de la farilu de la

maison, puis les comparer a une liste donnée systéme (cf. écran 4.15).

Cette phase favorise le rappel des connaissant&seamnes, concernant en particulier le vocabulsinigant
les liens thématiques. De plus, il permet de ptésartains mots non connus a I'apprenant (paemimots
qui tombent & I'écran ou dans la liste de mots.essible dans l'activité sans aide), favorisant iains

éventuellement un premier contact avec des motgaanix
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dpare Découvrir Comprendre Apprendre Evaluer LAller plus loin

Voir laliste |

i vocabu]mgl Gr i i | i ﬂm i |Cnmwatm‘i i oral i Icm dé ]mull

Ecran 4.15 — Exemple d’activité de la phase « Préga» sans aide

Découvrir le document

Etant donné la nature des documents choisis, tdesade la phase « Découvrir le document » posient
des fichiers audio, et se basent donc essentigliesw@ la compréhension de l'oral. Il s’agit iciude
compréhension globale. Plusieurs étapes de repdéfaggices sont prévues : I'apprenant découvre tout
d'abord le document dans sa totalité, puis il d@pondre a un certain nombre de questions de

compréhension.

Pour chaque écran des activités de cette phaggppose a I'apprenant d’accéder a des informasondes
mots, s'il le souhaite. Ainsi, comme pour la phpsécédente, le bouton « Aide a I'activité » donoeea a
une information lexicale liée au theme et aux @ésvconcernées. Le mot est expliqué de fagon xtuehe.
Par ailleurs, I'apprenant peut essayer plusieussde répondre aux questions posees : le systénodfrie
plusieurs possibilités, sans se limiter a la cdiwaccompléete. Il s'agit ici d’'un comportement aoglie a

celui des tuteurs experts de I'étayage.

Nous allons présenter tout d’abord les activitésceonant le document 1 « Les membres de la famille
Notons que les activités de cette phase pour candeat ont été élaborées avec I'équipe DILEMA. La
premiéere activité a pour objectif un repérage deameétres d'une situation de communication. Ilig’'aigpsi
d’identifier tout d’abord le locuteur. L'apprenatibit répondre aux questions suivantes en séle@itnia

réponse correcte (question 1) ou en tapant la sgp@Duestion 2) :
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= Question 1 : Qui parle ? (Un homme, une femme ou uenfant ?)
= Question 2 : Quel est son prénom ?

Pour cette deuxiéme question, on donne une aidgrgmsive a l'apprenant: une liste de prénoms se
terminant en [ik], a I'oral, puis une liste de poéms se terminant en -ic ou —ique, a I'écrit (cfa@c4.16), et
enfin, la possibilité de faire jouer le segment @en«...je suis Frédériqguex». La fenétre « Aide a
I'activité » ouvre donc une aide différente en céapncerne I'oral, chaque fois que I'apprenanestbnne

le bouton correspondant.

Découvrir

technique

Aidea |

Vactivite | 1 . .
: Dominique :
i [ b
£ [
. Frédeérique [
£ [
£ . ;
§ Monique :

“Accueil

Quitter

— Vocabulaize | Grammaire | Cultwre |Communicatio|  Oual Ieuuetdelmr'rll

Ecran 4.16 — Exemple d’aide a I'activité de la pteag Découvrir »

La tache suivante est un exercice de discriminadioditive. On demande a I'apprenant de repérer une

information précise dans un extrait sonore, puisedeettre des informations dans l'ordre :

= Question 3 : Est-ce que vous entendez le prénom Mguot ? (oui ou non) [Cliquez sur la bande

sonore quand vous entendez le prénom Margot
= Question 4 : Dans quel ordre entendez-vous les préms de la liste(cf. écran 4.177

Pour cette question, I'apprenant doit replaceréliguettes contenant les prénoms entendus dartases
numérotées prévues a cet effet. La liste de nomzoges sous forme d’étiquettes comporte par aslldas

distracteurs.

238



Chapitre 4

N AMAL

Dylvestre

Frédérique

Marion

Ecran 4.17 — Exemple d’activité de la phase « Déagu»

Les aides a la réalisation de la tdche sont |a pusgressives : I'apprenant peut réécouter le segrsonore,
puis cliquer sur les emplacements pour entendpeolaonciation du prénom a placer.

L’écran suivant permet une discrimination entre téesies assez proches :
= Question 5 : Qu’est-ce que vous entendezécran 4.18)

L'apprenant peut, dans un premier temps, écousesdgments contenant les informations a recherpbiy,

cliquer sur des hauts parleurs qui permettent dredre la prononciation de chaque proposition.
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Préparer Déco Comprendre Apprendre Evaluer  [Aller plus loin,

- Aide

echnique;

Je suis enseignant | Nous avons un pefit chat I
Te suis enseignante O Nous avons une petite chatte 0
:ﬁ@mﬂ Nous avons une petite fille 0 Mon mari est flatiste ]
Quitter Nous avons un pefit-fils o Mon mari est fleuriste -

|“ w,m| emm| Culture |cummam| Osal |c;mmmmjm

Ecran 4.18 — Exemple d’exercice de discriminationditive de la phase « Découvrir »

Enfin, on demande a I'apprenant d’identifier laiatton :
= Question 6 : De quoi parle Frédérique ?

L’'apprenant doit cocher les réponses correctesipammliste d’informations contenant des distragelci,
I'aide est représentée par la possibilité de mdeiga son, puis par I'accés a une version sing#ifiet enfin,

par la mise en situation du son a I'aide d'images.

En ce qui concerne le document 2, on pose designesie compréhension globale, afin de permettre la

mise en place de stratégies d’'inférences :
= Question 1 : Qui parle ? (Un homme, une femme ou venfant ?)
= Question 2 : Dans quel ordre entendez-vous le nonesl pieces de la maison ?
= Question 3 : Qu'est-ce que vous entendeZ @iscrimination auditive)

BN

Les aides proposées sont semblables a celles duméot 1, étant donné qu’'il s'agit également d'un

document audio.

Développer sa compréhension

Les activités de cette phase ont pour objectif éiaen a une compréhension plus fine du documensichoi
sur les plans lexicaux et/ou culturels, et/ou graticaux (suivant le document). L’apprenant doi¢ @mené
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a réaliser ce qui lui manque et a remédier a saddmes. On donne par ailleurs I'accés a la trguismn du

document audio.

Pour le document 1, nous avons imaginé une actatéant sur la famille. On demande a I'apprenant d

reconstituer un arbre généalogique :
= Placez les étiquettes dans le bon emplacement paaconstituer la famille

Les emplacements de I'arbre généalogique, conteleardtatut des membres (par exemple, « pére »,
« mere ») sont a compléter avec les étiquettesnant les prénoms (on propose les prénoms enteladss

le document, incluant ceux des animaux).

Dans cette étape, l'aide lexicale est variable ati'activité, mais toujours progressive (par epém
définition du dictionnaire dBMAL, mise en contexte du mot pour permettre I'inféegruis explication
contextuelle). Pour I'activité proposée, I'appretnpeut obtenir une aide sur la définition des statlans la
famille, la mise en contexte du statut, puis unglieation des statuts des membres de la famille du

document de départ.
Le document 2 peut donner lieu a une activité denstitution de la maison :
= Reconstituez la maison de Frédériquécf. écran 4.19)

L'écran propose un plan de chaque étage, et I'appitedoit y placer les étiquettes représentantitsses de
la maison. L’aide lexicale est semblable a cellieegti proposée pour le document 1, mais concemmbds

liés au theme de la maison.
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Préparer Découvrir Comprendre .

Reconstituez la maison

echnigne

niveau 4

niveau 3

niveau 2

nivaau 1

Ecran 4.19 — Exemple d’activité de la phase « Coepire »

Apprendre et mémoriser

L'apprenant accéde dans cette phase a des exeqeicks permettent de mémoriser des informatidéed
au document choisi. L'un des objectifs de cettesphast en particulier de proposer des activités
spécifiqguement lexicales afin de favoriser I'appissage de vocabulaire.

Les activités concernant le vocabulaire doiverg gariées et adaptées au document. On ne donrempa
nombre conséquent de mots en une seule fois, dar ree favorise pas I'apprentissage, puisque
'apprentissage de vocabulaire est un processusigra

Nous souhaitons baser les activités lexicales m@g®danAMAL sur la classification réalisée par Christine
Tagliante (1994, pp. 51-52), réalisée a partir denumels dédiés spécifiquement a I'apprentissage du
vocabulaire, mais également sur les différents élgsliées au mots, c’est-a-dire, la significati@s mots,

le contexte, les rapports de sens, la culturefdeses orales et écrites, la place du mot dansitase, le
registre de langue, les liens thématiques et less mérivés. A chaque élément lié au mot peuvent
correspondre diverses activités et dans chacuneedeactivités on proposera a l'apprenant des aides

adaptées.

La classification des activités donne au total ngpés d’exercices :
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e un corpus de mots : il faut retrouver dans un ebdeme mots ceux qui correspondent a un

theme particulier
* un corpus de phrases ou de termes dans lequelitanodwer un intrus,
» des QCM proposant différents équivalents d’'une e&sgion ou d’'un mot

» des QCM pour chercher un intrus (il faut découweirqui n’est pas correcte parmi la liste des

propositions)
e une liste de mots isolés ou il faut retrouver legsiamiliers

» des exercices formels, du type donner le mascétmffin, le substantif correspondant au

verbe...

» des exercices d'appariement et de classement-&'@se association de mots et de leurs

contraires, classement du plus petit au plus grand...
» des devinettes

* un récit dont certains mots ont été changés, quaieet le texte comique, I'exercice consistant

a retrouver les mots adéquats pour que le régitebgrent.

On peut ajouter a ce dernier type d’exerciceséets (ou les phrases) dont certains mots ontettés et

gu'il faut retrouver (a I'aide de définition ou diages par exemple).

Nous avons fait correspondre ce classement auéreiffs éléments liés au mot (cf. tableau 4.4). &qak

type d’activité s’accordent diverses aides (cf.ex@.3).
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Elément lexical

Type d’'activité

Signification des mots » QCM proposant différents équivalents d’une expmssu d’'un mot

Rapports de sens

Contexte

Culture

Forme orale
Forme écrite

Syntaxe

Mots dérivés

Liens thématiques

Registre de langue

>
>

A\

vV V V V

>

>

QCM proposant différents équivalents d’'une expoessu d'un mot

QCM pour chercher un intrus (il faut découvrir ag g'est pas correct parmi
la liste des propositions)

exercices d’appariement et de classement, c’esaadsociation de mots et
de leurs contraires, classement du plus petit agi griand...

récit dont certains mots ont été changés, qui mndie texte comique,
'exercice consistant a retrouver les mots adéqpatsr que le récit soit
cohérent. Texte lacunaire

QCM pour chercher un intrus (il faut découvrir ag g'est pas correcte parmi
la liste des propositions)

devinettes
devinettes
devinettes

récit dont certains mots ont été changés, qui mnde texte comique,
I'exercice consistant a retrouver les mots adéqpatsr que le récit soit
cohérent. Texte lacunaire

des exercices formels, du type donner le mascétmiffin, le substantif
correspondant au verbe...

il faut retrouver dans un ensemble de mots ceuxaouiespondent a un theme
particulier

un corpus de phrases ou de termes dans lequelitanodwer un intrus

récit dont certains mots ont été changés, qui mndie texte comique,
I'exercice consistant a retrouver les mots adéqpatsr que le récit soit
cohérent. Texte lacunaire

exercices d'appariement et de classement, c’egeaadsociation de mots et
de leurs contraires, classement du plus petit @si grand...

une liste de mots isolés ou il faut retrouver legaiamiliers

Tableau 4.4 — Eléments liées aux mots et typestiViés lexicales correspondantes

Pour les deux documents audio, nous proposonsatiggés basées sur les liens thématiques : ilisiadu

théme des membres de la famille pour le documente la maison pour le document 2.

L’exercice pour le document 1 est un texte lacnairompléter. L'écran présente un arbre généalegiq

(plus complet que dans la phase précédente) atxtig décrivant les liens entre les membres dentdilléa

Certains mots décrivant les statuts et les lietiedas membres de la famille sont manquants. Lreqmgmt

doit placer les mots corrects grace aux étiquettegosées, afin de former un texte cohérent :

= Retrouvez le texte correct correspondant a I'arbregénéalogique de Frédériquéécran 4.2Q)
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Pierre

Mirveille

Margo’f

Frédérique er JeanYues sont . s ont une petite qui
vappelle Margor. La de Frédérique s"appelle Marie, er son

s'appz"z Pierre. Les de JeanYues sont Yves er Carmen. lls ont
deux . JeanYues er Mireille. Mireille est la de .fﬂargnr.

]C.' —— m{ . Ol | R ""f‘*"“""ﬂl—

Ecran 4.20 — Exemple d’activité de la phase « Apmiee », document « Les membres de la famille »

L'aide lexicale proposée ici est d’ordre thématiqu@pprenant peut en effet accéder a a un exemple

réseau thématique contenant les liens entre lesonesrd’une famille.
Pour le document 2, on propose une activité d’appant entre les piéces de la maison et leur foncti
= Reliez les piéces aux verbes correspondarfécran 4.21).

L'aide lexicale est un accés a un réseau thématiquées piéces de la maison et leurs fonctiomscjrales.

On pourra, bien sir, offrir pour chaque documert aide sémantique en présentant la définition dés.m
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Découvrir Enmpre‘ndre: Apprendre

l.il !H"!‘. [IE

hains

Ecran 4.21 — Exemple d’activité de la phase « Apmiee », document « La maison »

Evaluer son apprentissage

Comme nous l'avons précisé précédemment, on doaume abtte phase I'acces au document choisi autdépar

ou a un autre document, et I'on propose a I'apprenae évaluation de connaissances.

L’activité prend ainsi la forme d’un ensemble desfions, qui sont ensuite corrigées par le syst&tamt
donné que l'on vise une évaluation, on ne propase ipi d’'aide didactique spécifique, bien que les

ressources et le carnet de bord soient toujoup®dibles.

Pour chaque document (« Les membres de la famélexosLa maison »), on pose a I'apprenant une siérie

questions auxquelles il doit répondre par vraiauxf(cf. écran 4.22).
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Préparer Découvrir | Comprendre

Apprendre Aller plus loin

Ecoutez puis répondez aux questions |

La maison possi:d.e une seule
salle de bains

On ne peut pas manger dans la
cuisine

Il y a un jardin

Quitter

nmﬁﬂﬂhﬁl Grammaire | |Cnmnmﬂi\aim-{

e - | o e st [

Ecran 4.22 — Ecran de choix des activités de laap « Aller plus loin »

Par la phase d'évaluation des connaissances, tsndermontrer a I'apprenant ses progres, ce quiuest
des méthodes appliquées par les meilleurs tuteurs.

Elargissement / renforcement

Dans la phase de renforcement, le systeme propd&gp@renant des activités complémentaires pour
renforcer ses connaissances. On ne présente pasuenent de départ, mais celui-ci reste accesdilgs.
aides a I'activité sont ici proposées.

L’apprenant peut sélectionner une activité de tgmemmaire, communication, culture ou vocabulaife (c
écran 4.23).

Cette étape correspond aux phases de rappel dtisdtian dans le processus d’apprentissage du
vocabulaire. On veillera, en ce qui concerne leabotaire, a utiliser dans les activités proposéssmots
vus dans le document de départ, afin de multipdierombre d’épisodes dans lesquels les mots sogupe

pour favoriser I'apprentissage. Nous avons vu &t gfie la répétition favorise la mémaorisation.

Pour le document 1, on propose une activité liée satuts des membres de la famille : I'apprenanit d
compléter des lignes avec les mots qui convienfemtexemple, « grand-pére », « grand-meére », rdgra

parents »). Parmi les aides disponibles, I'apprepant accéder a la liste de mots a insérer (chnés.24).
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. AMAL (A=l

Préparer | Découvrir ”Cnmprendre Apprendre |  Evaluer Aller plus loin

De quelle aide avez-yous
besoin?

F' “air une définition ﬂ

E Wair un réseau Sémantiqueﬂ

h Yair un réseau thématique i

i oI un exemple ﬂ

E Entendre un mot ﬂ

Wair tous les mots & placer !

E “air la corection cumpléteﬂ

Ecran 4.24 — Exemple d’aide a I'activité de la pteag Aller plus loin »
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Dans le document 2, on demande a I'apprenant dg@léten des phrases (cf. écran 4.25). Le systéme peu
proposer une aide a l'apprenant qui consisteraht&ndre le mot lorsqu'il cliqgue sur I'emplacement

compléter, étant donné que le document de déphasesur I'audio.

Découvrir | Comprendre | Aller plus loin

Te prépare le repas dans

Je dors dans

Te me douche dans

Te rr-garda la télevision dans

Ecran 4.25 — Exemple d’activité de la phase « Alfgus loin »

Les différentes phases de travail permettent affesitenir compte du processus d'apprentissage du

vocabulaire présenté dans le chapitre 1 (cf. figui¢, de la fagon suivante :
= Préparer le travail et Découvrir le document: Rencontre dans un contexte
= Développer sa compréhensioncompréhension
= Apprendre et mémoriser: mémorisation

= Evaluer son apprentissage et Elargissement / renfoement: rappel et utilisation.

Le contenu lexical du carnet de bord

Comme nous l'avons dit précédemment, le carnetatd de I'apprenant peut contenir en particulier des
informations lexicales, accessibles par I'ongléfocabulaire ». Il permet a I'apprenant de dispaden
dictionnaire, de réseaux sémantiques et thématigers®nnels, que nous appelons auto-dictionnameatet

réseaux.
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L'auto-dictionnaire est un dictionnaire personr@liconstruit par I'apprenant, qui doit lui permettr
d'enregistrer au cours de son apprentissage desmiafions liées aux mots, et gu’il souhaite pouvoir
consulter ultérieurement (cf. écran 4.26). On peélanesi a I'apprenant d’organiser les informatiterdcales
plutdét que de les noter de maniére aléatoire eirdéanée. L'objectif du carnet de bord est ainsitrae la
disposition de I'apprenant un outil élaboré a patéis activités, qui lui permette en outre de stmer ses
connaissances lexicales. Le carnet est ainsi uihquittente de répondre au probleme de la prétentde

I'information des dictionnaires.

L’auto-dictionnaire devra permettre d’attribuer deformations a chaque mot, telles que le thénia, gie
'apprenant puisse ultérieurement visualiser lessnad@ son dictionnaire par ordre alphabétique,uivasat

une autre entrée, comme le théme. Il sera égalepmsdible d'insérer des exemples, des images, et
d’indiquer la référence des documents dans lesdpiel®t est présent.

Les informations, mémorisées automatiquement danscdrnet de bord a partir de la ressource

« Vocabulaire » ou d'une activité, sont modifiabpes I'apprenant.

| Vocabulaire | Grammaire | Culture | Communication | oOral
| Dictionnaire Féssaux sémantiques | Féseaus thématiques |

| Carnet deboxd m

Ecran 4.26 — Auto-dictionnaire du carnet de bord

Le carnet de bord propose également a I'apprerenbdstituer des auto-réseaux. Ainsi, lorsque Fepant
le souhaite, il peut mémoriser un ensemble de niésentre eux par le sens ou par le théme. Omegter
donc a I'apprenant de constituer des réseaux séuantou thématiques (cf. écran 4.27). La ausdjdctif
est d’offrir aux apprenants qui le souhaitent utilquersonnalisé et adapté. Rappelons que les appte
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trouvaient les réseaux @AMILLE intéressants mais trop complexes. La construetiofur et a mesure de
réseaux par l'apprenant tente d’apporter une répansprobléme de la complexité de la présentatem d

informations, et de I'adaptation a I'apprenant.

Vocabulaire | Grammaire | Culture | Communication | Oral |

| Dictionnaire | Féseaus sémantiques [ Reseaux thematiques

I Carnet de boxd

Ecran 4.27 —Auto-réseaux thématiques du carnetbed

Ainsi, par la ressource « Vocabulaire » et le dadeebord AMAL offre une combinaison de la consultation

— browsing - et de la création de banques de dennéethoring — (Lancien, 1998).

4.4 | Conclusions

Nous avons souhaité, dans ce chapitre, mettre &ilmaion la réflexion élaborée dans les chapitres
précédents, afin de faire des propositions conoémiae aide appropriée au processus d'apprentissage
vocabulaire. Nous avons également voulu illustesy propositions par des exemples représentés @ons f
d'écrans. La création d'interfaces représentant ebemmples d’activités et les propositions d'aides a
'apprentissage du vocabulaire élaborées a paetidocuments authentiques nous aménent a un certair

nombre de réflexions.

Il apparait tout d’abord que le soutien a I'appisatge se réalise non pas a travers une seulephasisurs
types d’aides, afin que ces derniéres soient adgpstl mieux, au contenu a acqueérir, a la situatm@s
aussi a I'apprenant. Cette proposition diversifi&edes affiche de I'information supplémentairéé&eian. I
est donc nécessaire de réfléchir a la présentdésmifférentes fenétres que I'apprenant peutexctiv
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Les fenétres du module doivent étre assez graedesaffichant par exemple en plein écran, pourlgae

interfaces contenant un nombre important d'infofarest ne semblent pas complexes a I'utilisateur.

Il semble également nécessaire de réfléchir a wéseptation des outils de navigation, afin de air

particulier de quelle maniére les boutons d’acegs/pnt se présenter a I'apprenant.

Il faudra aussi penser le plan des activités deiéna ce qu’il contienne toutes les informatidossque le

module comprendra un nombre important de docunaeritentiques.

Enfin, nous devons réfléchir a la présentationaleeksource « Vocabulaire » ainsi que du carndtode,
gue nous avons pour le moment représentés de sat@matique. L'accés aux différentes informatiams s

les mots devra en particulier étre clair pour lisditeur.

D’un point de vue didactique, nous proposons ude progressive a I'apprenant. Il faudra donc réitéau
contenu de chaque fenétre d’'aide a l'activité. &elldevra en effet donner des aides progressipess a

chaque feedback négatif, élaborées en fonctioradevité concernée.

Il est également nécessaire d’appliquer la réflexsior les aides lexicales a d’autres types de dentsnsur

des niveaux, des themes et des supports plus variés

Il semble intéressant d’exploiter I'accés au modude compte personnel. Nous envisageons en effet de
permettre a I'apprenant d’'accéder au module setom rdveau en francais. Dans ce cas, les aides a
'apprentissage et les aides techniques pourraet &laptées a I'apprenant. On peut alors se paser |
question de l'efficacité de ces aides. Il s'agit lde des sujets que nous abordons dans la copdusi

générale de ce travail.

252



Conclusion géenérale

et perspectives

Le travail que nous avons réalisé avait pour olljgénéral de comprendre comment il est possibdéder
I'apprenant dans son apprentissage du vocabuliings avons fait I'hypothése que les moyens offeaisle
support hypermédia pouvaient soutenir I'appren&dtte question de départ était vaste et recouvrait

plusieurs domaines que nous avons été amenéeiarétud

Nous avons ainsi questionné les aspects théorafymaitiques liés a cette problématique de déparavers
la littérature du domaine, les résultats de I'expéntation d’'un logiciel, I'analyse de produits seints et
I'élaboration d’interfaces. Notre travail s’inscainsi dans une perspective de recherche-actithe,ce’elle

est envisagée dans le groupe de recherche DILEMA.

D'un point de vue théorique, nous avons vu que defts apprenant et enseignant, que l'objet de
I'apprentissage, précisément, dans le cadre deaeailt le vocabulaire, ainsi que le support uilidoivent

étre pris en compte pour I'élaboration d’aidesapirentissage.

L’aspect plus pratigue de notre recherche nous atnéau’il est nécessaire de réaliser concretergnt
activités proposées afin de rendre compte des gidgseuvent étre proposées d'un point de vue fgakeret

didactique.

Les résultats de ce travail nous permettent tahatd de penser qu'il est effectivement possiblealgenir
I'apprenant, au moyen non pas d’'une seule, maivigses aides. Toutefois, cette réponse pose #oson
de nombreuses questions. En effet, malgré un trpxétis sur les situations de résolution de prokle et
les difficultés que celles-ci peuvent représerterne peut prétendre connaitre 'efficacité de aidss. |
n'est pas possible de prévoir toutes les évenésaliossibles, étant donné, en particulier, le®mdiffces

entre apprenants.

Une solution consisterait a tester les hypothédseavars des expérimentations permettant I'obsinvate

I'utilisation des aides par des apprenants.

Nous pouvons aussi dire que la présence d'un tlteomain n'est pas a négliger dans le contexte de

I'apprentissage en environnement hypermédia, diythus qu’'il peut motiver et soutenir les apprdsan
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(Teutsch et al, 2004). Le tuteur /enseignant piesi aider les apprenants, vérifier les acquisgjaat par ses
observations, contribuer a I'amélioration du mod®ar ailleurs, il semble nécessaire de s'intéresseore

a I'étayage et a ses applications dans les actiditémoduléAMAL (Pothier & Foucher, 2005).

Nous envisageons plusieurs perspectives pour fa deice travail. Ainsi, nous souhaitons mettrelace
dansAMAL d'autres activités a partir de nouveaux documantbentiques afin d’élargir I'offre en termes
d’aides a I'apprentissage du vocabulaire et d'aigpax la réflexion sur ce sujet. |l sera donc ngaies de
constituer une banque de documents exploitableg@niasuivant les thémes, les supports et les oikea

conformément aux objectifs du projet Amal.

Nous compléterons donc les quelques interfacessééal dans le cadre de ce travail avec la crédtiomn
prototype plus complet. L'élaboration d'un moduigarmédia permettra de s’interroger en particudiarla

présentation des contenus et sur I'accés a I'indion.

Cette réalisation nous permettra également de enettrplace une expérimentation du modalldAL, en
particulier pour les activités lexicales. L'expé&ge de Sam nous a en effet démontré qu’il étaibiapt,
voir essentiel, de ne pas se limiter au regard idacticien/concepteur. L'apport des observations de
I'utilisation par des apprenants et de leur opinémn tant qu'utilisateurs nous apporterait ainsiuttes
informations, qui nous permettraient d’ajuster kgivités lexicales et les aides a l'apprentissdge
vocabulaire. Cela nous permettra également deieléls conclusions que nous avons formulées conoér

le projet Sam.

Il sera essentiel de déterminer trés précisémesaidee conceptuel, ce qui permettra de préciserdeables

a étudier et les questions de recherche, et deitixctoutes les données nécessaires.

Nous pourrons également nous interroger sur laovess « Vocabulaire » en tant que catalogue
d’'informations consultables & tout moment par l'gp@ant, mais aussi sur la maniére de guider |'aygre

dans les ressourcesAdMAL (Demaiziére, 2004).

Nous avons donc encore beaucoup de questions arexglans ce domaine. Le travail de réflexion et
d’action qui sera réalisé devrait en outre perraattavancer dans la réflexion sur les aides a Faqissage

de maniére plus générale, c’est-a-dire, concemoastles aspects de la langue.
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Résumé

Ce travail de these concerne I'étude de l'aideappientissage du vocabulaire en Francais
Langue Etrangere a travers l'utilisation d’'un sgsehypermédia. Il s’agit d’'une recherche-

action, qui se base sur I'analyse et I'expérimématie didacticiels, en vue de la création

d’'un environnement informatique d’aide a I'appres#ige des langues.

Nous menons une réflexion théorique sur I'apprsatie d'une langue étrangere, d’un point
de vue didactique et psychologique, sur I'appreatie du vocabulaire, ainsi que sur l'aide et
les environnements hypermédias.

Nous procédons ensuite a une analyse de donnéesllies lors du projet SAM (Stratégies
d'Apprentissage et Multimédia) concernant I'utilisa du didacticielCAMILLE Travailler en
Franceafin de comprendre quels éléments aident a la c&mepsion et a I'apprentissage des
mots.

Enfin, nous abordons I'élaboration d’'un module hypédia dans le cadre du projet AMAL
(Aide Multimédia a I'Apprentissage des Langues),m@nant une réflexion sur la mise en
place d’aides a l'utilisation du logiciel, d’aid@sla compréhension et a I'apprentissage du
vocabulaire et sur la conception d’'une ressourdecabulaire », contenant des informations
liees aux mots.

HELPIN VOCABULARY LEARNING OF FRENCH AS A FOREIGN LANGUAGE IN A
HYPERMEDIA ENVIRONMENT

This PhD Thesis is a study of Help in vocabulagriéng of French as a Foreign Language,
using a hypermedia system. It is an “action red$eardcased on the analysis and

experimentation of language learning programmet) Wie purpose of developing Help in

CALL.

It is a theoretical study on foreign language leaynin general, from a didactical and
psychological angle, as well as on vocabulary ieginon Help and on hypermedia
environments.

The data gathered under the SAM project (Learnitgt&ies and Multimedia), which
concerns the use &AMILE: Travailler en Franceis analysed for a better understanding of
which elements may help towards vocabulary learaimg)understanding.

The final part is about the development of a hypstiaa module within the AMAL project
(Multimedia Assistance in Language Learning). Itais analysis of the implementation of
Help for the use of the programme, Help in vocatyulaarning and understanding, and the
conception of a “Vocabulary Resource” containinigimation on the words.

Discipline : Linguistique

Mots-clés :apprentissage, aide, vocabulaire, didactique dogaia Langue Etrangére, hypermédia
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