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Résumé 

L'acquisition du vocabulaire est prépondérante dans l'apprenti ssage d ' une langue 

seconde, en permettant de nommer autrement la réalité. Dans le Grand Nord 

québéco is, une majorité d 'élèves inuits bénéfi c ient d ' un enseignement en français 

langue seconde dès la troi sième année du primaire. Bien sûr, il s doivent apprendre à 

nommer autrement la réalité qui les entoure, les réalités conceptuelles existantes, mai s 

aussi se famili ari ser avec une réalité extéri eure au monde qu ' il s conna issent, propre à 

l' uni vers culturel de la langue seconde, les réalités conceptuelles inex istantes. 

A lors que diverses approches pédagogiques sont suscepti bles d 'être effectives pour 

l' acqui sit ion d ' un vocabulaire en français langue seconde lié à des réalités 

conceptuell es ex istantes et inex istantes, nous nous sommes interrogés quant à 

l' efficacité d ' une approche novatrice, l' approche communicati ve, que nous avons 

comparé à une approche souvent utili sée en didactique des langues secondes, 

r approche traditionnelle. Plus préc isément. l' objecti f princi pa l de notre recherche 

était de déterminer si l' application de l' approche communicati ve en contex te 

d ' enseignement en français langue seconde est plus effi cace que l'approche 

tradi tionnell e en ce qui a trait à l' acqui sition de mots li és à des réa lités conceptue ll es 

ex istantes, d ' une part, et inex istantes, d ' autre part, dans l'environnement de l'élève 

inuit du Grand Nord québécois. Pour ce fa ire, nous avons soum is deux groupes 

d 'é lèves inuits de SC année à chacune des approches pédagogiques étudiées afin de 

mesurer l'effi cacité de chacune pour l' acqui sition de ce vocabulaire. 

Les résultats obtenus, dans notre étude, montrent que l' appl ication de rapproche 

comm unicati ve en contexte d 'enseignement en langue seconde n ' apparaît pas p lus 

efficace que l' approche traditionnelle en ce qui a trait au nombre de mots acqui s, et 



VII 

ce, tant pour les réalités conceptuelles ex istantes que pour celles qui sont inexistantes 

peu importe le volet, production ou compréhension. Néanmoins, l'approche 

communicative permet, au même titre que l'approche traditionnelle. une acquisi tion 

significative de mots liés aux réalités conceptuelles étudiées. 



Introduction 

La Commi ssion scolaire Kativik célébrait cette année ses 25 ans. C'est donc dire que 

l' éducati on des jeunes inuits est une réalité re lati vement nouvelle. Néanmoins, ce 

n ' est pas tant la nouveauté de cette réalité que sa complex ité qui no us interpelle. En 

e ffet, enseigner au Nunavik c ' est être confronté à une problématiq ue où 

l' enseignement en langue seconde et la réalité culturell e du peuple inuit 

s' entrechoquent. Cette situation génère malheureusement des difficultés pouvant 

nuire à la réussite scolaire chez les élèves inui ts. Ce projet de recherche se veut donc 

une contribution à l' évolution de l' éducation des Inuits du Grand Nord québéco is. 

Parce que le peuple inui t vit au nord du 55c parallèle, dans un mo nde à part, sa réalité 

est bien particulière. Cette réalité étant défini e par l' éloignement et l' isolement, le 

monde extérieur riche en connaissances nouve lles leur est di ffici lement access ible, 

vo ire même incompréhensible. Parce que le monde s ' exprime dans les mots et que les 

mots appartiennent à la réalité qui les gère, nous désirons investir la pierre angulaire 

de l'acquis ition d ' une langue: le vocabulaire. 

L"étude du vocabulaire en langue seconde a fa it l' objet d ' abondantes recherches 

depuis les dernières décennies, cependant, plusieurs zones demeurent obscures. Ce 

proj et de recherche aborde, entre autres, l' une de ces zones obscures: l' acqui sition 

d ' un vocabulaire en langue seconde lié à des réalités conceptue lles inex istantes dans 

l' env ironnement de l' apprenant. Comme le souligne Jarvi s (2000), l 'acq uisition de 

nouveaux concepts en langue seconde est un terrain à peine exploré qu' il importe 

d ' investiguer. Cette problématique, particulière à l' éducation des Inuits du Grand 

Nord québécois, revêt un caractère critique car, dans un contexte d ' ense ignement en 

langue seconde, la langue seconde se voit attri buer « une fonction importante sur le 

plan cognitif puisque son acq ui sition intervient à un moment où ( . . . ) les capac ités 
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mentales ne sont pas encore stabili sées chez l'apprenant qui accède à des notions 

nouvell es directement à l' aide d ' un code lingui stique étranger» (M iled, 1993, p. 280-

28 1). 

Dans un contexte d 'enseignement en langue seconde, l'apprenant est forcément 

confronté à de nouvell es réalités, des réali tés qui ne lui sont pas familières 

puisqu ' elles sont inexistantes dans son environnement. En fait , ces réalités 

appartiennent à l' univers culturel de la langue seconde (Alvarez, 1986). Notre 

questi onnement se porte alors sur le type d 'enseignement à priv ilégier pour favoriser 

l 'acqui sition du vocabulaire li é à des réalités conceptuelles ex istantes et. plus 

particuli èrement, celui lié à des réalités conceptuelles inexistantes dans 

l' envirolmement de l' élève inuit du Grand Nord québéco is. Généralement, 

renseignement-apprentissage du vocabulaire se réalise au moyen de l'approche 

traditi Olmelie. Bien que cette approche semble effi cace, nous sommes en droit de 

no us interroger quant à l' efficacité d ' une approche pédagogique nouve ll e, l' approche 

communicative. En effet, pui sque l'éducation des jeunes inuits oblige une 

compréhension de leurs beso ins, de leur réalité et le respect de leur identi té culture ll e, 

il importe de questionner ce à quoi nos actions doivent servir. En conséquence, 

l' objectif de notre recherche sera de déterminer si l'application de l' approche 

communicati ve en contexte d 'enseignement en français langue seconde est plus 

efficace que l'approche traditi onnelle en ce qui a trait à l' acqu isition de mots liés à 

des réalités conceptuell es ex istantes, d ' une part, et inex istantes, d ' autre part, dans 

l ' environnement de l' élève inuit du Grand Nord québécois. 

Le premier chapitre de ce mémoire ex pose la problématique sous-jacente au présent 

projet de recherche. Le second chapitre présente le cadre théorique et rend compte 

des considérations empiriques les plus pertinentes à la recherche. L' objectif de la 
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recherche ainsi que la question principale et les questions spécifiques de recherche 

sont énoncés au chapitre trois. Ce chapitre est aussi destiné à la présentation et à la 

j ustifi cation des aspects méthodologiques de la recherche. Nous y présentons le devis 

de la recherche, les sujets de l'étude, le traitement appliqué et les instruments utilisés. 

Enfin, le quatrième chapitre est consacré à la présentation et à l'i nterprétation des 

résultats obtenus à la suite de l'expérimentation. Ces résultats nous permettront de 

répondre à la question principale de la recherche. En conclusion, nous soulignons les 

contributions de cette étude pour des recherches flltures ainsi que ses limites sur le 

plan méthodologique. Des implications didactiques émergeant de cette recherche sont 

formulées en dernier lieu. 



CHAPITRE 1 
PROBLÉMA TIQUE 
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1. PROBLÉMATIQUE 

Au nord du Ssc parallèle, dans le Grand Nord québécois, les Inuits peuplent les terres 

du Nunavik. Dispersés dans les 14 villages bordant les frontières de la province, ce 

peuple qui fut isolé de la civilisation contemporaine a su survivre, au cours des 

siècles, grâce à une éducation traditionnelle qui avait pour objectif la transmi ssion de 

la culture inuite à travers les générations. 

Cette éducation informelle, transmise par les parents, la famille étendue et les 
autres jeunes, consi stait en un apprentissage et un enseignement par imitation, 
sans aucune limite de temps pour acquérir la maîtrise d' habi letés diverses. 
L'enfant progressait à un niveau plus élevé d' habileté quand il/elle était 
prêt(e). (Commission scolaire Kativik, 2004) 

Cette éducation n' était en aucun point « scolarisante », elle n' avait pour objectif que 

la survie des générations futures. 

Une première forme d'enseignement, motivée par la propagation du christianisme, fut 

offerte aux lnuits par les mi ss ionnaires au début du 19c siècle (CSK, 2004). Un 

enseignement infonnel et rudimentaire de la lecture, de l'écriture, de l' arithmétique et 

de la re ligion était dispensé aux Tnuits désireux d' apprendre. Quelques écoles 

mi ssionnaires furent fondées, mais le manque de fonds, de personnel et de format ion 

empêchèrent leur expansion (CSK, 2004). II fallut attendre l'action du gouvernement 

fédéral qui , d'après la loi constitutionnelle de 1867, devenait responsable du peuple 

inuit et, par conséquent, de l' élaboration d' un premier système scolaire officiel au 

Nunav ik. Les premières écoles fédérales virent le jour en 1949. Le programme 

scolai re de l'Ontario était appliqué en classe et l'enseignement se faisait 

exclusivement en anglai s (CSK, 2004). 
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En 1963, le gouvernement provincia l, qui n'avai t j usqu ' alors aucune responsabilité 

envers les Inuits du Nouveau-Québec, éri gea les premières éco les provinciales sous 

l' égide de la Direction général e du Nouveau-Québec. « En 1968, une nouvelle 

circonscription scolaire fut établie - La Commission scolaire du Nouveau-Québec -

qui fut chargée par la suite de l'administration de toutes les éco les sous compétence 

provi nciale au Nouveau-Québec » (CSK, 2004). La CSNQ instaura a lors une 

nouvelle organi sation du système scolaire et de nouveaux programmes dans les écoles 

provi nciales. Jusqu'en 1975, les deux systèmes scolaires, provincial et fédéra l, 

subs istèrent dans les communautés du Nunavik. 

« Pour prendre en mam leur propre destinée, les Inuit [sic] devaient contrôler 

davantage la gesti on de leur éducation » (CS K, 2004). Cette vo lonté s'actua li sa par la 

signature de la Convention de la Baie James et du Nord québécois le I l novembre 

1975 octroyant de nouveaux droits aux Inuits du Nouveau-Québec d ' antan (CSK, 

2004). Cest alors que fut créée, en 1978, la Commission sco la ire Kati vik qui avait 

pour première mi ssion d'établir un programme scolaire adapté à la réali té nordique. 

Ainsi, sous l' influence de la CSNQ, l' inukti tut, langue maternelle des lnu its, devient 

la langue d'enseignement durant les trois premières années de scolari sation, de la 

maternelle à la deuxième année inclusivement. Dès la troisième année, 

l'enseignement est di spensé en langue seconde, so it en français ou en anglais, se lon le 

choix des parents. Cet enseignement, calqué sur le programme du min istère de 

l'Éducation, est assuré par des enseignants francophones et anglo phones, alors que 

des enseignants inuits dispensent l' enseignement de l' inuktitut, de la rel igion et de la 

cu lture afi n de perpétuer la tradition inuite. 

La Commission sco laire Kati vik est régie par une loi du gouvernement du 
Québec qu i s' intitule 'Loi sur l 'instruction publique pour les autochtones cris, 
inuit et naskapis '. Cette commission scolaire a compétence de dispenser 
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l' enseignement au Nunavik, au ni veau de la prématernell e, du primai re, du 
secondaire et de l'éducation des adultes. Elle a égal ement la responsabili té 
d ' élaborer des programmes et du matériel didactique en inuktitut, en français 
et en anglais, de former des enseignants inuit [ sic] conformément aux normes 
prov inciales ainsi que d ' organi ser et de superviser l' éducation au niveau 
postsecondaire. (CSK, 2004) 

La langue française devient la langue d 'enseignement chez 53 ,7% des élèves inui ts du 

Grand Nord québéco is (CSK, 2004). Bien que le français soit majoritaire dans les 

stati stiques, il demeure, dans la réalité nordique, minoritaire. En effet, malgré la 

dominance du françai s dans les classes du Nunavik, son écho dans la communauté est 

à pe ine perceptible. Seules l'inuktitut et l' anglais, langues du commerce et des 

médias, honorent la place publique; l' usage du françai s n' étant pas valorisé . Cette 

langue, qui ne vit presque uniquement en classe, ne se fa it entendre qu ' en présence 

des enseignants francophones. L' enseignement en français langue seconde consti tue, 

en conséquence, un dé fi de taill e considérant l' un des objecti fs de l' enseignement à la 

population du Nunavik: « Les élèves devront atteindre un ni veau élevé de 

compétence dans une autre langue » (CSK, 2004). 

Dans ce contex te d ' enseignement en français langue seconde, la langue est à la fois 

objet d ' apprentissage et véhicule des savoirs scolaires. L ' élève est ai nsi confro nté à 

un code lingui stique étranger, accès unique aux savoirs sco laires . Les nouve lles 

noti ons à acquérir par l'élève sont, à un premier niveau, des mots à apprendre. mais 

aussi des réalités à comprendre. De ces réalités, plusieurs n' ont pas de sens pour 

l' élève inuit, car e lles ne font pas partie de sa réali té conceptuell e; ell es sont 

inex istantes dans son environnement. À cet égard, sa connaissance, lim itée à son 

environnement, rend di ffi cile l ' appréhension d ' un monde qu i lui est peu connu. 

Jamai s il n' a vu d ' arbre, peut-être jamai s n' en verra-t- il ! Complexe dev ient alors 

l' apprentissage de cette langue seconde lorsque ses réalités ne sont pas culturell ement 
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marquées. Vides de sens, les mots ne demeurent alors que des suites de sons vite 

oub liés, des bruits incompris (Smith , 1979). 

Cette diffi culté se mani feste dans le corpus de mots que les élèves inuits doivent 

apprendre en langue seconde. Les jeunes inui ts doivent d ' abord construire une 

représentation pour toutes les réalités conceptuell es nouvelles et y associer les formes 

orale et écrite correspondantes en langue seconde. Selon Laufer (1993-94), il est plus 

d iffici le d'acquérir des mots totalement nouveaux en langue seconde en raison de 

l' absence de concepts préex istants et d 'équivalents de traduction en langue première. 

À cet effet, le vocabulaire lié à des réalités conceptuell es existantes dans 

l'environnement de l' apprenant serait, quant à lui, acqui s plus faci lement puisqu ' il 

fa it référence à des concepts connus et nommés en langue maternelle. Considérant 

cette do uble réalité, comment pouvons-nous favoriser l'acquisition d'un vocabulaire 

en français langue seconde li é à des réalités conceptuelles existantes et inexistantes 

dans l' environnement de " élève inuit du Grand Nord québécois ? 

Le processus d ' acqui sition est gouverné par un ensemble de comportements 

conscients et accessibles à la vo lonté: l' apprentissage. Ces compOliements, traduits 

par la prat ique d"activités di ffé renciées, acti vent la construction des savoirs (Holec, 

1995). II incombe donc à l'enseignant de créer des acti vités d'apprentissage stimulant 

le processus d 'acqui sition chez ses élèves. Bien sûr, diverses approches pédagogiques 

sont suscepti bles d 'être effectives . Seulement, nous désirons qu ' ell es favo ri sent une 

optimi sati on de l'enseignement et qu ' ell es respectent le développement et la réalité de 

l ' élève inuit. Quelle approche devons-nous alors priv ilégier pour l' enseignement-

apprentissage en langue seconde du vocabula ire lié à des réalités conceptuelles 

inexistantes dans l' environnement de l'é lève? 
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Tradi tionnellement, l 'enseignement du vocabulaire en langue seconde se réal ise au 

moyen de la traduction ou de l' image. La simplicité de cette méthode lu i confère, de 

fait, un attrait souvent pri sé par le personnel enseignant dans les classes du Nunavik. 

Cependant, un vent de changement, ini tié par nombre de praticiens et de théoriciens, 

se fait sentir et inspire nos actions. Dans la fo ulée du mouvement de la ré form e 

sco laire, la Commission sco laire Kativik adopte de nouvell es lignes directrices; une 

approche dite communicati ve gagne dès lors les portes du Nord. Parce qu'ell e trouve 

son essence dans la communicati on véritable, l' approche communicative s' impose 

comme étant une méthode très prometteuse. Elle propose des situations de 

communication authentiques où les mots sont intégrés dans des contextes signifiants 

pour l ' apprenant. La communication se fa it ainsi le vecteur de l' acq uisition du 

vocabulaire. Sous l' approche communicati ve, les mots ne sont plus présentés à nu 

comme le propose l' approche traditi onnelle. 

Considérant les facteurs qui caractéri sent l'éducation au Nunavi k, cette innovation 

pédagogique est-elle garante de nouveaux succès en ce qui a trait à l' acquisition de ce 

vocabulaire en langue seconde? Pouvons-nous espérer que l' emploi d ' une approche 

communicative donne un sens à l'enseignement-apprentissage du vocabulaire lié à 

des réa lités conceptuelles existantes et inex istantes dans l'environnement de 

l'apprenant? 

1.1 OBJECTIF DE RECHERCHE 

L' objecti f principal de la présente recherche est de déterminer si l'application de 

l' approche communicati ve en contexte d 'enseignement en français langue seconde est 

plus efficace que l' approche traditionnelle en ce qui a trait à l' acq uis ition de mots liés 

à des réa li tés conceptuelles existantes, d ' une part, et inex istantes, d ' autre part, dans 

l'environnement de l' élève inuit du Grand Nord québécois. Pour être considérée plus 
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efficace que J' approche traditi onnelle, l'approche communicative doit permettre 

l' acq ui sition d ' un plus grand nombre de mots en moyenne que l' approche 

trad itionnell e et ce, autant pour les réalités conceptuelles existantes et inexistantes. 

Nous avons donc établi un devis de recherche de type quasi expérimental afin de 

répondre à notre obj ectif de recherche. 

Les élèves inuits du Grand Nord québécois doi vent non seul ement s' approprier un 

nouveau code lingui stique pour nommer leur réalité, mai s aussi comprendre et 

intégrer de nouve lles réalités propres à la langue seconde. Bien réelle, cette situati on 

caractérise le vécu des élèves inuits recevant un enseig nement en français langue 

seconde. L' ex périence du françai s est pour eux un défi de tai lle. Des considérati ons 

s'imposent donc quant aux choix pédagogiques à opérer pour l' enseignement-

apprentissage du vocabulaire dans les classes du N unavik. 



CHAPITRE 2 , 
CADRE THEORIQUE 
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2. CADRE THÉORIQUE 

Ce chapitre est destiné à la présentation des appuis théoriques sur lesquels se fonde 

notre problématique. Les concepts nécessa ires à sa compréhension y seront également 

précisés. Nous définirons d ' abord la nature du vocabulaire ainsi que les processus qui 

go uvernent son acqui sition. Ensuite, nous présenterons les qualités des approches 

pédagogiques étudiées qui seront analysées sous les conceptions, parfoi s d ivergentes, 

de l' enseignement du vocabulaire en langue seconde. Enfin , cette argumentation ne 

serait enti ère sans r étude de la vision de l'éducation tradit ionnelle inuite . 

2.1 NATURE DU VOCABULAIRE 

« Ensemble de mots dont di spose une personne », vo ilà la définition proposée dans le 

dictionnaire Le Petit Robert sous l'entrée vocabulaire. Cependant, sous l' œ il des 

spéc iali stes en langue et en éducation, le vocabulaire est bien plus qu ' un simple 

ensemble de mots. En effet, le vocabulaire constitue le pivot de l' acquisition de la 

langue, première ou seconde, en répondant aux premiers besoins de communication 

(Girardet, 1995). « On le sait bien par expérience: ce qui nous empêche le plus 

souvent d 'ex primer une idée en langue seconde, ce qui crée le plus grand blocage 

dans la communication, c'est l'absence de mots pour le dire ... » (Nemn i, 1986, p. 

155). Enfin , bien que son statut so it reconnu depui s longtemps, l'étude du vocabulaire 

demeure, avant les années 80, un suj et négligé. Ce désintéressement « provient de la 

conviction largement répandue que le vocabulaire d'une L2, comme ce lui d'une 

première langue (LI), s'apprend tout seul en dehors du cadre spatio-tempore l d'une 

salle de classe » (Trév ille, 200 l , p. 271). Au-delà de cette conviction, le vocabulaire 

est désormais considéré comme un fait sco laire; il est objet de connaissance. 
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Le mot est l' unité fondamentale pour l' enseignement du vocabulaire (Alvarez, 1989). 

Selon Nati on (2001 ), le mot implique troi s types de connaissance : 

1) la connaissance de la forme orale, de la forme écri te et des part ies du mot; 

2) la connaissance de la signification associée à la forme du mot, les concepts et 

les référents désignés par le mot et ses associations avec d' autres mots; 

3) la connaissance de son usage dont ses fonctions grammaticales, ses 

co llocati ons, son registre et sa fréquence. 

Bien que la connaissance d' un mot nécessite plusieurs types de connaissance, nous 

no us limiterons, dans le cadre de ce projet d' études, à la connaissance de la fonne 

orale du mot et à la connaissance de la signification associée à cette fo rme. Nous 

partageons sur ce point la conception de Germain et Leblanc (1987): 

« l' apprentissage de la langue pourra dès lors être di versifié en fonc tion de ses usages 

ant icipés » (p. 101). Le « savoir écouter et parler » étant l' objectif premier pour 

l 'ense ignement en langue seconde à la Commission scolai re Kat ivik, nous nous 

concentrerons donc sur ces deux types de connaissance du mot (CS K, 2004). 

L'existence du mot repose sur l' union de deux caractères indissociables: une forme 

et un sens (S ingleton, 1993 -94). L' acquisition du vocabulaire en langue seconde est 

essentiellement de nature formelle, le sens étant déjà emmagasiné en mémoire 

(Pavlenko, 2000). Cependant, l' acqui sition du vocabulaire en langue seconde ne se 

limite pas nécessairement à l' ajout d ' une nouvelle fonne pour rendre compte d ' un 

concept préex istant. Apprendre une nouve lle langue c 'est aussi apprendre de 

nouveaux concepts spécifiques à l' uni vers culturel de la langue seconde (Alvarez, 

1986). L'ense ignement du vocabulaire ne peut donc se restreindre aux équivalents de 

traduction de la langue première, il faut aller au-delà de la réalité connue. permettre 

aux apprenants d ' entrer en contact avec un autre monde (Rebuffot, 1986). 
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N otons que chez l' apprenant en langue première comme chez l' apprenant en langue 

seconde, un décalage entre la capacité de compréhension et de production du 

vocabulaire subsiste. En effet, la compréhension du vocabulaire précède sa 

production, pui squ ' une représentation préci se du mot est nécessaire à sa production 

(Ziarko, 2003). 

2.2 PROCESSUS D'ACQUISITION DU VOCABULAIRE 

Les processus d 'acqui sition du vocabulaire sont, selon Bogaards (1994), 

essenti ell ement les mêmes pour l' apprentissage du vocabulaire de la langue 

maternelle et celui de la langue seconde. En effet, aucune étude n' a perm is de défi nir 

des processus qui soient spécifiques à la langue seconde. Par conséquent, les 

processus d ' acqui sition du vocabulaire de la langue première comme ceux de la 

langue seconde « peuvent se concevoir en termes du modèle de la mémoi re » 

(Bogaards, 1994, p. 144). Composée de réseaux sémantiques, la mémoire est le lieu 

où sont enregistrées les info rmations traitées par l' apprenant. Comme le soulignent 

Grossmann et Ca laque (2000), l' apprenti ssage du vocabula ire « n' est pas un 

empi lement de mots : c'est une mi se en réseau, organi sée et structurée, de 

connaissances et de savo irs» (p. 13). L ' acquisition du vocabulaire se réali se a lors par 

la « mi se en place de traces mémorielles et au renforcement des liens qui les 

unissent » (Bogaards, 1994, p . 144). Les traces mémorielles constituent un 

enregistrement de ces informati ons au sein de la mémoire. Ainsi, chaq ue contact avec 

les mots à apprendre entraîne une certaine acqui sition, « so it par la création de 

nouvell es traces ou de nouveaux li ens entre les traces, soit par Je renforcement de 

traces ou de liens déjà existants» (Bogaards, 1994, p. 144). C'est donc di re que 

l' acqui sition du vocabulaire est un processus graduel, où chaque rencontre avec les 

mots contribue à leur apprenti ssage. 
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Les mots appns et emmagasinés en mémoire sont nécessairement soumIs à une 

structure définie. Selon De Groot (1998), cette structure contiendrait la forme des 

mots en langue première et en langue seconde ainsi que le concept auquel elle réfère 

(Figure 2. 1). Cette relation triangulaire pennettrait ainsi l' intégration des éq uiva lents 

de traduction, résultant du processus d'acquisition, au sein du système mnésique. 

L'enseignement-apprentissage du vocabulaire en langue seconde consisterait alors à 

attacher une nouvelle forme aux référents déjà présents, soit la forme en langue 

première (L 1) et le concept. 

LI 

1 
1 

~ 

Concept 

1 
1 

1 
1 

1 

L2 

Figure 2.1 : Modèle asymétrique de Kroll et Stewart (1994) 

Cependant, qu 'advient-il de ce processus d'acquisition lorsque les référents (LI et 

concept) sont inexistants dans l'environnement et, par conséq uent, au sei n du système 

mnésique de l' apprenant? (Figure 2.2) 

L 
L2 

Figure 2.2 : Modèle asymétrique de Kroll et Stewart (1994) 
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L' acqui sition d ' un vocabulaire en langue seconde pour des concepts nouveaux 

semble ne pas avoir fait l' objet de nombreuses études. En effet, la recension des écrits 

scientifiques, aussi exhausti ve so it-ell e, n ' a pas permis de documenter de tà çon 

satisfa isante les implications concernant la formation de concepts nouveaux en L2. 

Certa ins chercheurs, dont Jarvis (2000), soulignent effecti vement le manque 

d ' info rmation sur ce sujet et la nécessité de documenter cette problématique. 

Quelques références théoriques peuvent néanmoins préciser certai ns paramètres de 

cette problématique. Selon Singleton (1993-94), la formation de concepts nouveaux 

en L2 ne serait pas auss i ex igeante que la formation de concepts en LI qui nécessite 

un travail cogniti f important et une attention soutenue. Cependant, Graves ( 1987) 

indique que « l' apprenti ssage de nouveaux mots pour des concepts nouveaux » 

consti tue « la tâche la plus di ffi cile» (cité dans Bogaards, 1994, p. 163). Lorsque 

l' apprenant est confronté à un concept nouveau, le concept et le mot le désignant 

doivent être acqui s (Nation, 2001 ). Cette acqui sition s' actuali se par le « prolongement 

d ' un concept ex istant en mémoire à long terme qui ressemble le plus au nouveau 

concept » (Duquette, 1993, p. 74). Ainsi, la nouvelle réalité doit pouvoir s ' enraciner 

en mémoi re en se fixant à des éléments connus. 

2.3 L'APPROCHE TRADITIONNELLE 

« Hi storiquement, la première méthodologie d ' enseignement des langues modernes 

( ... ) s ' est calquée sur la méthodologie des langues anc iennes » (Puren, 1988, p. 24). 

Héritière de la pédagogie du latin, l'approche traditi onnell e a donné naissance à 

différentes méthodes d ' enseignement. Nous désignons par méthodologie, méthode, ou 

approche « un ensemble raisonné de propositions et de procédés ( . . . ) destinés à 

organiser et à favo ri ser l' enseignement et l ' apprenti ssage d ' une langue seconde » 

(Besse, 1985, p. 14, cité par Germain, 1993, p. 15). D ' une manière plus spécifique, 
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l'enseignement du vocabulai re so us une perspecti ve trad iti onne lle consiste à attribuer 

une nouvell e étiquette verbale pour une même chose (A lvarez, 1989). Une même 

réalité porte a insi di ffé rentes fo rmes lingui stiques selon qu ' e lle est communiquée en 

langue maternelle ou seconde. Alvarez (1989) associe cette v ision de la langue à la 

conception des « équi valents» qui s'actuali se sous deux pratiques traditionnelles: la 

trad ucti on et l' ostension. 

La première méthode consiste à utili ser la traduction interlinguale, donc à attacher 

l'équi valent en langue seconde pour chaque mot de la langue materne ll e. Ce procédé 

nécess ite évidemment l'existence et la connaissance de cet équivalent en langue 

maternelle pour les mots à enseigner. En conséquence, cette prati que ne peut être 

effective lorsque l' enseignant de la langue seconde ne possède pas la langue 

materne lle de ses apprenants. 

La seconde méthode, l'ostension, comble ce fossé pui squ' elle implique la 

présentation de l' obj et ou de sa représentation pour y associer directement 

l'éq uivalent en langue seconde (Alvarez, 1989). Cette pratique est issue de la 

méthode directe qui s ' inscrit dans le prolongement de l'évo lution interne de 

l'approche trad itionnell e (Puren, 1988). L' apprenti ssage du vocabulaire repose alors 

sur la théorie de l'associationni sme prônant l ' associati on de la forme et du sens des 

mots (Germain, 1993). L' habileté à parle r occupant une place centrale, la priorité est 

donc accordée à l' oral dans les exercices de nominati on et de description du réel 

(<< Qu 'est-ce que c'est? - C'est.. . ») (Alvarez, 1989; Gernlain, 1993). En fait, 

l'<<enseignant démontre, so it à l' a ide d ' objets ou d ' images: il ne traduit pas et 

n 'ex plique pas » (Germain, 1993, p. 128). Donc, la méthode directe est celle qui év ite 

le recours à la langue maternelle, le détour par l'orthographe et l' usage d ' explications 

(Puren, 1988; Germain, 1993) . B ien que l' ostension permette une « compréhension » 
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rapide du sens des mots, cette signification est réduite aux objets bruts que 

représentent les mots, alors que « ce n'est pas l' objet qui constitue le sens, mai s une 

certaine faço n de "voir" l' objet, se lon les diverses langues » (A lvarez, 1989, p. 160). 

Selon Alvarez (1989), ces deux méthodes présentent une vIsIon si mpli ste de 

l' enseignement du vocabulaire . L' accent étant mis sur la forme, il s' agit alors de 

nommer autrement les mêmes réalités. Comme le souligne Alvarez (1989), le sens 

étrange r du mot est ainsi escamoté puisque chaque langue organise la réalité d ' une 

faço n re lativement spéc ifique et que chaque mot participe dans sa langue à un réseau 

d ' assoc iations avec d 'autres mots. En conséquence, sous un enseignement 

traditionnel , les réalités ne peuvent être appréhendées selon leur représentation dans 

le monde étranger et se lon les relations qu ' elles entretiennent avec d ' autres mots dans 

cette autre langue (Alvarez, 1989). NéamTIoins, cette méthode connaît encore 

aujourd ' hui un certain succès, particulièrement auprès des apprenants débutants en L2 

(Germain, 1993). 

2.4 L'APPROCHE COMMUNICATIVE 

Si l' approche traditionnelle a connu une longue hi sto ire, l'approche communicative 

s'i nscrit, quant à ell e, dans un mouvement relativement récent. C'est vers 1975, sous 

la convergence de différents courants de recherche et de la reconnai ssance des 

besoins langagiers et des intérêts des apprenants qu ' émergea l' approche 

communicative (Germain, 1993). Définie selon Germain (1991) comme « une 

approche visant à faire communiquer les élèves avec efficacité en langue seconde ou 

étrangère » (p. V), elle révèle le statut complexe de la langue: un savoir-fa ire 

(Germain, 1993). L' apprentissage de la langue, autrefoi s réduit à un simple savoir, 

n' est plus fondé sur des exercices d ' imitation et de répétition, mai s plutôt des 

activi tés diversifiées propres à conduire une véritable communicat ion (Cornaire. 
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2001). En fait , l' approche communicative se définit par l' intention de communication 

impliquée dans les activités de jeux de rôles, de simulations et de résolutions de 

problèmes qu ' elle propose (Germain, 1993). Cependant, comme le souligne Germain 

( 1991), « il n ' existe pas UNE mais plusieurs conceptions ou interprétations de ce 

qu ' est l'approche communicative » (p. V). En conséquence, cette approche « se 

caractérise par une grande souplesse car il n ' existe pas de « cours communicatifs» à 

proprement dire » (Cornaire, 200 1, p. 26). 

Avec l' avènement de l'approche communicative, l' enseignant, qUI était 

traditionnellement directif, devient un facilitateur, un guide « qui sait susc iter le goût 

de découvrir et de réaliser une tâche, préparant ainsi l' apprenant au défi de 

l' utilisation de la langue en situation hors classe » (Cornaire, 2001, p. 28). 

L 'é laboration de situations de communication stimulantes, faisant rétërence 

particulièrement à la vie quotidienne, tend à rendre l' apprentissage de la langue 

seconde plus signifiant (Germain, 1993). Dans l' esprit de la psychologie cognitive, 

l'apprenant, impliqué activement dans l'é laboration du sens, devient alors 

responsable de son propre apprentissage (Germain , J 993). Sous l' approche 

communicative l' utilisation de documents authentiques est caractéri stique (Germain, 

1993). Ces documents dits authentiques sont essentiellement des productions 

véritables destinées aux locuteurs natifs ; il s ne sont pas conçus à des fins 

pédagogiques (Lesage, cité par Demari , 2004). Même si « la méthode communicative 

n ' a pas encore réussi à faire l' unanimité quant à une démarche pédagogique 

spécifique » (Germain, J 993 , p. 207), elle cOlmaÎt, malgré tout, une popularité 

certaine en didactique des langues secondes. 
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2.5 ENSEIGNEMENT DU VOCABULAIRE 

Malgré les opinions di vergentes quant à la nécessité d 'enseigner ou non le 

vocabulaire, tous s' entendent pour dire que les mots ne peuvent s' enseigner de 

manière isolée, il s doi vent être reliés à un contexte pour en percevoir le sens 

(Rebuffot, 1986) . Sans contexte, la signification du mot n' es t pas défi nie; le mot n'a 

alors pas de sens, il est « atome libre» (Girardet, 1995) ou au contrai re, comme le 

soutient N ielsen (1 976) : il a trop de sens (cité dans Borges, 1983, p. 74). 

Bien que l' idée d 'enseigner le vocabulaire en contexte soit largement répandue, le 

contexte demeure, pour certains, un contenu additionnel à comprend re pouvant nuire 

à l'apprenti ssage. L' effi cac ité du contexte pour l' enseignement-apprenti ssage du 

vocabulaire serait tributaire du degré de connaissance de la langue chez les 

apprenants. Selon Duquette (1993), l' utili sati on du contex te ne favo riserait pas les 

apprenants débutants en langue seconde. Elle suggère plutôt d ' ut ili ser les défi nitions 

et la dénomination qui ont une effi cacité accrue chez les nov ices. Girardet (1995) 

abonde dans le même sens, l' intégration du vocabulaire à un contexte « n ' assure pas 

nécessairement une meilleure mémori sation puisque la capacité mémorielle (rapidité 

et durée du stockage) peut-être influencée par la saill ance des éléments à mémoriser 

et par leur organi sation » (Girardet, 1995, p. 173 -174). 

Comme le rapporte Mc Carthy (1990), aucune réponse ex périmentale ne permet 

d ' identifier la meilleure méthode pour la mémori sati on du vocabu laire. Toutefoi s, il 

semble, selon l' opinion des praticiens, qu '« une méthodologie qui met le mot en 

re lat ion avec un contexte riche semble plus efficace car ell e demande un certain effort 

cogniti f, permet des mises en relation plus nombreuses, suscite une imagerie mentale 

importante » (cité dans Girardet, 1995, p. 173). D ' après Girardet, plus l'effort cognitif 

déployé par l' apprenant est important, meilleure est la mémori sation du vocabulaire. 



21 

Un mot appris par inférence et rappelé en situation est mieux mémori sé que 
s ' il est présenté d ' une manière traditionnell e (traduction ou image) et s ' il a fait 
l' objet d 'exercices fo rmels. Par ailleurs, un contexte fa iblement prédictif qui 
nécessite par conséquent de nombreuses hypothèses/véri ficati ons déterm ine 
une meilleure mémori sati on. (G irardet, 1995, p. 171 ) 

Cette prémisse est également partagée par Haastrup ( 1989) : « Une acti vité d ' ana lyse 

et un effort cogniti f importants sont à l ' ori gine de représentations menta les plus forte s 

et facilitent J" appropriation de l'obj et » (cité dans Gi rardet, 1995, p. 171). 

Pour certains, le vocabulaire doit être étudié dans son contexte d ' utili sation, selon un 

usage réel de la langue. Ce contexte, nous le retrouvons, entre autres, dans les 

documents authentiques, outil s privilégiés pour la construction d ' un savoir culturel de 

la langue seconde. Ainsi, Alvarez ( 1986) insiste sur la nécessité de confronter 

l' apprenant avec des documents authentiques de la L2 pui sque la compréhension de 

la langue seconde oblige la pri se en compte de ses éléments cul ture ls. Toutefois, 

certai nes réserves sont émises quant à l ' utilisati on de documents authent iques pour 

l'enseignement-apprenti ssage d ' une langue seconde. Essentiell ement, les documents 

authentiques ne sont pas conçus pour l' apprenant en langue seconde (Rebuffot, 1986) 

et ne sauraient répondre aux besoins de l' apprenant, quel que so it son niveau de 

compétence en langue seconde (Omaggio, 1986, cité dans Kang, 1995). En 

conséquence, l' usage de ce matériel ne peut contribuer à un apprenti ssage effecti f de 

la langue seconde pui squ ' il va au-de là des capacités de l' apprenant (Omaggio, 1986, 

c ité dans Kang, 1995). 

Bien que le document authentique puisse rendre compte d ' un usage réel de la langue, 

il dimi nue, en contrepartie, la signifiance du contexte pour l' apprenant. Carrell (1990) 

rapporte des recherches en anglai s langue seconde (Steffensen, Joag-Dev et 

Anderson, 1979 ; Johnson, 1981 ; Cabello, 1984 ; Haus et Levine, 1985) qui ont 



22 

montré que le contenu culturel lié à la langue maternelle influence positivement la 

compréhension d ' un texte lu en langue seconde: « les performances sont supérieures 

pour les membres du groupe dont la culture d 'origine correspond à celle du texte, 

e ll es sont plus faibles pour les autres » (Carrell, 1990, p. t8). 

Un enfant donne du sens au monde en reliant ce qui n' est pas familier à ce qui 
est connu, mais s'il y a peu de 'connu' qui peut servir dans une situation 
donnée, peu de choses seront comprises ou perçues. (Smith , 1979, p. 50) 

La présence d ' un contexte lié à la culture de l'apprenant, parce qu'il est plus 

signifiant, favoriserait donc la construction de sens. 

LeBlanc (1986) et Jobin (1986) insistent sur la nécessité de présenter des activités 

significatives correspondant aux expériences de vie des apprenants. Les enseignants 

peuvent ainsi tirer profit de situations qui leur sont famili ères en langue maternelle 

pour favoriser l' apprentissage de la langue seconde. Cette approche pédagogique 

concorde avec le principe premier d ' apprentissage énoncé par Smith (1979) : « la 

seule façon efficace et sensée d ' apprendre est d 'essayer de relier les expériences 

nouvelles à ce que l'on sait ou croit déjà » (p. 1 -2). 

Dans une situation d ' apprentissage signifiant, le suj et est capable de relier une 
nouvelle information à ce qu ' il sait déjà ( ... ); il est plus capable d 'établir des 
interrelations ou d ' imposer une structure aux nouvelles informations et, par 
conséquent, de réduire les efforts de mémorisation qu 'exigerait ractivité 
d 'apprentissage. (Smith, 1979, p. 165) 

L'acq ui sition du vocabulaire en langue seconde pour des réalités conceptuelles 

connues correspondent à la mémorisation d ' une forme nouvelle, a lors que des réalités 

conceptuell es inconnues obligent la construction d ' un nouveau concept en mémoire, 

d ' un sens nouveau. Puisque le mot isolé ne génère pas tout le sens devant y être 
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attribué, il est permis de croire qu ' un enseignement en contexte pour des réalités 

conceptuelles nouvelles serait davantage efficace. Les nouvelles réalités 

conceptuelles à apprendre devant s' inscrire dans le prolongement de réalités 

conceptuelles connues, l' activation d ' un contexte signifiant pour l' apprenant en 

favor iserait l' acquisition. En conséquence, nous devrions privilégier un enseignement 

en contexte qui so it signifiant pour les réalités conceptuelles nouve ll es. En ce qui a 

trait aux réalités conceptuelles connues, l' apport du contexte serait de moindre 

impoliance puisque leur acquisition est de nature formelle seulement. De plus, ce 

vocabulaire serait, selon Girardet (1995), mieux mémorisé puisqu ' il est composé de 

mots signifiants pour l'apprenant. Par conséquent, le vocabulaire lié à des réalités 

conceptuell es connues devrait générer une rétention supérieure au vocabulaire lié à 

des réalités conceptuelles inexistantes dans l' environnement de l' élève, peu importe 

l' approche pédagogique privilégiée. 

2.6 ÉDUCATION TRADITIONNELLE INUITE 

Dans les classes du Nunavik, la tension est palpable entre la modernité et la tradition 

qui subsiste. Le Sud s' est introduit au Nord en y imposant un déterminant crucial : 

une éducation formelle. L'établissement scolaire et ce que renferment ses murs se 

sont imposés dans les communautés nordiques emprisonnant les jeunes inuits dans 

une culture éducationnelle étrangère qui va à l' encontre de leur mode traditionnel de 

transmission des connaissances à travers les générations (Stairs, 1988). L 'éducation 

fomlelle n 'existait pas chez le peuple inuit (Stairs, 1988). C 'est donc dire que 

l'école, comme lieu d ' apprentissage, est un phénomène récent dans la vie des 
Inuit [sic]. Pour plusieurs d ' entre eux, entre autres pour les générati ons plus 
âgées, elle ne fait pas encore entièrement partie de leur mode de vie et de leur 
conception de l' apprentissage permettant à l' individ u d ' acquérir son 
autonomie. (Boucher, 1993, p. 60) 
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Stairs ( 1988) ex pose les différences profondes entre l'éducation traditionnell e des 

lnui ts et l' éducation formell e moderne importée du Sud. L ' éduca ti on formell e 

d ispensée aux lnuits est caractéri sée par un haut ni veau de médiati on verbale fai sant 

abstraction des activités du quotidien. Exercée par des individus spécialisés 

n ' entretenant aucun rô le social auprès des enfants inuits, cette éducation, à visée 

académique, a pour finalité l' occupation d ' un emploi futur. À l'opposé, l ' éducati on 

trad itionnelle du peuple inuit implique l' observation et l' imitation à travers une 

diversi té d ' activ ités familiales et communautaires. Menée à bien par plusieurs ad ul tes 

ayant un rô le significatif auprès de l' enfant, cette éducation info rmelle a pour but 

premier le développement de la conscience et des habiletés nécessaires à son 

intégrati on immédiate à la structure sociale de la communauté. 

Chez les Inuits, la connaissance n 'est pas un objet isolé, e lle fait parti e intégrante des 

ex périences de la v ie (Leavitt, 1991 ). Bien que l'adulte ne se fasse pas éducateur, sa 

présence guide les apprenti ssages des enfants. Effecti vement, l' enfant apprend à 

travers les expériences qu ' il vit avec les adultes sans toutefoi s que ces derniers lu i 

d ictent quoi fa ire et comment faire. L' enfant doit alors observer avec attention ce que 

fa it l' adulte pour ensuite imiter, reproduire ce qu ' il a retenu, car personne ne lui 

enseignera. Évidemment, les apprenti ssages ne peuvent se réali ser que gradue llement. 

Ce n ' est que par les occasions répétées de vivre ces expériences de v ie que l ' enfant 

acquièrent les connaissances et habiletés di verses. Comme le mentionne Leavitt 

(199 1), « it's a life long lesson » (p. 274). Cette approche dite expérimentale respecte 

le rythme de l' enfant qui progresse à un ni veau plus élevé quand il est prêt. « 11 ne 

sert à rien en effet de fo rcer un enfant à apprendre quelque chose avant qu'il ne soi t 

prêt à se souvenir de la leçon » (Briggs, 1983, p. 16). En conséquence, aucune limite 

de temps n'est imposée à l'enfant pour acquérir la maîtri se d ' habiletés mu ltiples et 

assimil er de nouvelles connai ssances. 



25 

LOéducation traditionnelle des Inuits est donc très contextualisée. L' acqui sition de 

cOlUla issances et le développement d ' habiletés s' actuali sent dans les expériences du 

quotidien intégrant ainsi une diversité d 'apprenti ssages. Il ne s'agit donc pas de 

connai ssances et d ' habiletés isolées. Par exemple, le jeune chasseur en devenir 

apprend à manier les amles selon l' animal chassé pour lequel il apprend à reconnaître 

le mode de v ie. Aussi , il doit considérer les conditions climatiques et ce ll es du terrain 

pour employer le type d 'équipement le mieux adapté. 

L' aspect communicatif ne semble pas très présent dans le processus d ' apprentissage 

des Inuits. « L' apprentissage ne se fait pas au niveau du di scours: il s n' ont rien à 

mémori ser. Mais ils doivent surveiller et mettre en pratique leurs observations » 

(Briggs, 1983, p. 17). Ainsi, l' enfant apprend par observation et non par transmission 

orale de connaissances, de procédures. En fait , la culture et l 'apprentissage 

traditionnelle « ne cherche (nt) pas tant à définir les choses "en soi" , encore moins à 

verbali ser cette cOlUlaissance » (Sarrasin, 1994, p . 170). En conséquence, les mots ne 

sont pas la clé du savoir. Toutefois, le peuple inuit n ' est pas muet pour autant. La 

parole est d ' or et selt à rendre compte des expériences vécues. Les hi stoires et 

légendes racontent les concepts et les principes de manière implicites (Stairs, 1991 ). 

A insi, comme le souligne Stairs (1991), le silence d ' un élève en classe à qui on 

demande de verbali ser un sujet particulier ou un concept ne signifie pas 

nécessairement qu ' il ne sait pas. Simplement, les apprentissages de l'enfant, qUI 

s ' actuali sent davantage dans l'action que dans les mots, sont validés, 

traditionnellement, par les réactions immédiates de son environnement social et 

phys iq ue (Stai rs, 1991). 

Cette éd ucation traditionnelle est aussi une éducation de survIe. Le mode 

d ' apprentissage des lnuits est donc imprégné de ce caractère vital. Imaginons le 



26 

chasseur inuit au début du siècle dernier guettant la proie devant nounir et vêti r les 

siens. Il devait attendre le moment propice assurant son succès. La survie de sa 

famille , du peuple inuit en dépendait. En conséquence, le jeune Inuk, à l ' image de son 

ancêtre, a appris à ne pas prendre de risque inutile. Cette attitude caractérise donc 

certains de ses comportements en classe. Par exemple, sa non-participat ion à une 

activité d'apprentissage n'est pas synonyme d' un désintéressement, mais plutôt d'une 

préparation nécessaire à la réussite (Stairs, 1991 ). Avant toute tentative, un lnuk doit 

se sentir prêt pour un premier essai fructueux. C'est dire que l' échec, du moins 

conscient, n'est pas toléré; ce qui explique en partie les nombreux silences des é lèves 

en classe. Il demeure néalU11oins, que le processus d 'apprentissage des enfants inuits 

est véritablement actif, bien que latent. 

En conséquence, l' éducation moderne imposée aux jeunes inuits revêt un caractère 

artificiel. Les apprentissages se réalisent dans un milieu ferm é, la classe, et les 

activi tés proposées ne sont pas centrées sur des tâches de la vie réell e où l' enfa nt est 

impliqué à titre d ' apprentie. Selon Leavitt (1991), notre enseignement serait plus 

tangible si nous y intégrions ces déterminants, si notre éducation moderne était plus 

naturelle, si nous respections la nature même de l' apprentissage de l' enfant inuit. 

Néanmoins, un travail colossal a été accompli par la Commission sco laire Kativik 

depu is sa création en 1978. Nombreux furent les efforts pour adapter les contenus 

sco la ires en fonction de la réalité linguistique et culturelle du peuple inuit. Cependant, 

bien que nous reconnaissions la présence de différences culture lles à propos des 

contenus à apprendre, il demeure que nous avons négligé un aspect fondamental : leur 

mode d ' apprenti ssage (Robinson, 1994, p. 144). Comment apprennent-ils? Il semble 

que l' éducation moderne que nous leur imposons depui s plus de 25 ans dénature leur 

mode tradi ti onnel de transmission des connaissances. Les enseignants ani vent au 
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Nord avec une conception de l'enseignement importée du Sud: « Teachers bring with 

them ( ... ) what is important to learn and how is most appropriate to learn it » (Stairs, 

1991 , p. 287). Seulement, le Nord ce n'est pas le Sud. Ces professionnels de 

l'éducation ont appris comment enseigner, comment susciter l'apprentissage chez les 

élèves, mais il s n'ont pas été formés pour une clientèle aussi particulière. Ainsi, il s 

participent, au jour le jour, à l'é laboration d ' une réalité nouvelle, celle de l' éducation 

autochtone (Boucher, 1993). 



CHAPITRE 3 , 
METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE 
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3. MÉTHODOLOGIE DE LA RECHERCHE 

Dans cette étude, deux approches d 'enseignement-apprentissage du vocabulaire en 

français langue seconde sont étudiées : l' approche communicati ve et l' approche 

traditionnell e. Notre objectif de recherche est de déterminer si l"appl ication de 

l' approche communicative en contexte d'ense ignement en françai s langue seconde est 

plus efficace que l' approche traditionnelle en ce qui a trait à l'acqui sition de mots liés 

à des réalités conceptuelles ex istantes, d ' une part, et inex istantes, d ' autre part, dans 

l'environnement de l' élève inuit du Grand Nord québécois. 

Sous l' approche communicati ve, « apprendre une langue, c ' est apprendre à 

communiquer dans cette langue » (Bi beau, 1986, p. 251 ). Ainsi, l' approche 

communicati ve implique une méthodologie privilégiant la créati on de situations de 

communicati on qui permettent l 'expérimentation d ' un di scours signi fiant chez 

l'apprenant (Bibeau, 1986). Cette approche pédagogique suppose donc un 

enseignement en contexte où l' objet d ' apprenti ssage est intégré à des situations de 

communication. Sous l'approche traditionnelle, l'apprenti ssage se définit comme un 

exercice de mémori sation et de raisonnement déducti f (Bi beau, 1986). La 

méthodologie employée se caractéri se alors par la prépondérance du par cœur 

(Bibeau, 1986). L'ense ignement di spensé sous cette approche pédagogique se 

distingue par J' absence de contexte. En effet, l' objet d ' apprentissage est présenté à 

l' état brut, iso lé de tout contexte . 

3.1 VARIABLES DE L'ÉTUDE 

L'efficac ité qu ' offre l'approche traditionnell e sur le plan de l' acqui sit ion du 

vocabulaire est reconnue, tant par les théoriciens que les pratic iens. Cette 

reconnaissance lui vaut une considération cel1aine en didactique des langues secondes 
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et ce, depuis le début du XXC siècle. Encore aujourd ' hui , l' approche traditionnelle 

prévaut dans de nombreuses classes. Quant à l'approche communicative, elle fait son 

entrée dans les classes de langue seconde. Insufflée par le mouvement de la réforme 

scolaire, elle apparaît comme la nouvelle tendance, la voie à adopter. En 

conséquence, l'approche traditionnelle constitue ici le groupe contrôle de notre étude. 

Notre variable indépendante est ainsi formée de deux approches pédagogiques, 

l' approche communicative et l' approche traditionnelle. 

La variable dépendante est associée à la maîtrise de l'élément lingui stique à l' étude, 

soit l' acquisition de mots de vocabulaire en langue seconde. Ces mots sont qua li fiés 

de « mots-cibles » pui squ ' ils constituent notre objet d ' apprentissage (voir section 

3.5). Plus précisément, la variable dépendante correspond au nombre de mots acquis 

résultant des associations réussies entre la forme orale et la représentation en image 

des mots-cibles. Conséquemment, des données ont été recueillies pour chacune des 

quatre variab les dépendantes suivantes (1) score de production de mots li és aux 

réalités conceptuelles existantes, (2) score de production de mots li és aux réalités 

conceptuelles inexistantes, (3) score de compréhension de mots liés aux réalités 

conceptuelles existantes, (4) score de compréhension de mots liés aux réalités 

conceptuell es inexistantes et ce, pour chacune des approches pédagogiques 

appliq uées (communicative et traditionnelle). Étant donné que l' acquisition de mots 

se présente différemment en production et en compréhension et ce, autant pour les 

réalités conceptuelles ex istantes et inexistantes, ces données nous ont permi s de 

répondre à des questions spécifiques de recherche qui découlent de la question 

principale de recherche. La question principale et les questions spécifiques sont 

énoncées dans la section suivante. 
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3.2 QUESTIONS DE RECHERCHE 

La question principale de recherche est énoncée comme suit: 

L'app lication de l' approche communicative en contexte d ' enseignement en 

français langue seconde est-ell e plus efficace que l' approche traditionnelle en 

ce qui a trait à l' acqui sit ion de mots li és à des réalités conceptuelles exi stantes, 

d ' une part, et inexistantes, d 'autre part, dans l' environnement de l' élève inuit 

du Grand Nord québécois? 

Pour répondre à cette question principale de recherche, nous avons élaboré huit 

questions spécifiques de recherche. Les quatre premières questions spéci fiques de 

recherche nous pem1ettront de déterminer si l' approche communicative produit, au 

même titre que l' approche traditionnelle, une acquisition significative de mots en 

français langue seconde liés à des réalités conceptuelles existantes et inexi stantes 

dans l' environnement de l' élève inuit du Grand Nord québécois. Les quatre questions 

sui vantes nous permettront de déterminer si l' appl ication l' approche communicati ve 

en contexte d 'enseignement en français langue seconde favorise une plus grande 

acquisition de mots liés à des réalités conceptuelles existantes et inexi stantes dans 

l' environnement de l' élève in uit du Grand Nord québécois comparativement à 

l'approche traditionnelle. 

3.2. J Questions spécifiques de recherche 

1. L 'application de l' approche communicati ve en contexte d ' enseignement en 

français langue seconde (volet production) produit-elle, au même titre que 

l' approche traditionnelle, une acquisition significative de mots liés aux 

réalités conceptuelles existantes de J' environnement de l' élève inuit du Grand 

Nord québécois? 
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2. L'application de l' approche communicative en contexte d 'enseignement en 

français langue seconde (volet production) produit-ell e, au même titre que 

l'approche traditionnelle, une acquisition significati ve de mots liés aux 

réalités conceptuelles inexistantes de l'environnement de l'élève inuit du 

Grand Nord québécois? 

3. L'application de l' approche communicative en contexte d ' enseignement en 

français langue seconde (volet compréhension) produit-elle, au même titre 

que l' approche traditionnelle, une acquisition significative de mots li és aux 

réalités conceptuelles existantes de l' environnement de l' élève inuit du Grand 

Nord québécois? 

4. L'application de l' approche communicative en contexte d 'enseignement en 

français langue seconde (volet compréhension) produit-elle, au même titre 

que l' approche traditionnelle, une acquisition significative de mots liés aux 

réalités conceptuelles inexistantes de l' environnement de l'élève inuit du 

Grand Nord québécois? 

5. L'application de l' approche communicative en contexte d'enseignement en 

français langue seconde (volet production) favorise-t-elle une plus grande 

acqui sition de mots liés à des réalités conceptuelles existantes de 

l' environnement de l' élève inuit du Grand Nord québécois comparativement à 

l' approche traditiolmelle? 

6. L'application de l' approche communicative en contexte d'enseignement en 

français langue seconde (volet production) favorise-t-elle une plus grande 
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acquisition de mots liés à des réalités conceptuelles inexistantes de 

l' env ironnement de l' élève inuit du Grand Nord québécois comparativement à 

l ' approche tradi tionnelle? 

7. L'application de l'approche communicative en contexte d ' ense ignement en 

français langue seconde (volet compréhension) favorise-t-elle une plus 

grande acquisition de mots liés à des réalités conceptuelles existantes de 

l' environnement de l' élève inuit du Grand Nord québécois comparativement à 

I"approche traditionnelle? 

8. L' application de l'approche communicative en contexte d ' enseignement en 

françai s langue seconde (volet compréhension) favorise-t-elle une plus 

grande acquisition de mots liés à des réalités conceptuelles inexistantes de 

l' environnement de l'é lève inuit du Grand Nord québécois comparativement à 

l' approche traditionnelle? 

Pour répondre à notre question principale de recherche, nous nous interrogerons, dans 

un premier temps, à savoir si l' approche communicative permet, au même titre que 

l'approche traditionnelle, une acquisition significative de mots en français langue 

seconde liés à des réalités conceptuelles ex istantes et inexi stantes dans 

l'environnement de l' élève inuit du Grand Nord québécois. Le cas échéant, nous nous 

intéresserons, dans un deuxième temps, au nombre de mots acquis par l' entrem ise de 

chacune des approches, et ce, pour chaque réalité conceptuelle étudiée tant en 

production qu 'en compréhension. Cette étape nous permettra de di stinguer l' approche 

qui apparaît la plus efficace. 
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3.3 DEVIS DE RECHERCHE 

Dans notre situation, nous ne pouvions assigner aléatoirement les é lèves aux 

différen tes conditions de l'étude (approches étudiées). Le traitement étant administré 

pendant les heures de classe, il ne nous était pas pern1is de modifier la composi ti on 

des groupes-c lasses existants. Nous avons donc opté pour un échantillon de type 

circonstancie l; les élèves ont été sélectionnés par commodité selon leur appartenance 

aux groupes-classes retenus pour notre étude. Ainsi , nous sommes en présence d ' un 

devi s de recherche quasi expérimental avec groupe témoin non équi valent. Notre 

devis de recherche consiste en deux groupes distincts, l' un ayant été exposé au 

traitement (l' approche communicative) et l' autre pas. Chacun des groupes a été 

évalué avant et après l' intervention (application de l' approche pédagogique) afin de 

mesurer un changement potentiel entre le prétest et le post-test. lei , la présence d ' un 

groupe témoi n (contrôle) et d ' une évaluation au prétest permet de minimi ser les 

sources d' erreur pouvant nuire à la validité interne de notre étude. 

No us poun-ons ainsi baser nos interprétations sur un groupe de comparaIson 

(approche traditionnelle). Toutefois, des groupes non équivalents, c 'est-à-di re qui 

n'ont pas été constitués à partir de la même population sur la base d ' une assignation 

aléatoire, peuvent soulever des problèmes d' interprétations. Cependant, la présence 

de variables connues et partagées par les sujets laisse présager à une certaine 

équivalence entre le groupe expérimental et le groupe témoin. D'abord, mentionnons 
, 

que notre échantillon est composé d' élèves de Se année fréquentant la même école. 

Les filles et les garçons sont représentés presque également dans chacun des groupes, 

so it cinq filles et neuf garçons dans le groupe expérimental et cinq filles et huit 

garçons dans le groupe témoin. Les élèves sont tous d' origi ne inuite et ils partagent le 

même cheminement sco laire, c' est-à-dire qu ' il s ont bénéficié d·un ense ignement en 

langue maternelle, l' inuktitut , de la maternelle à la 2e année inclusivement et depui s 
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la 3e année, l'enseignement est dispensé en français langue seconde. A insi v ingt-deux 

des sujets débutaient leur troi sième année de scolarisation en français langue seconde 

alors que cinq sujets ayant repris une année en était à leur quatrième année. 11 en 

demeure que ces élèves présentent un niveau de compétence associé à la SC année du 

primaire et qu ' il s sont répartis dans les deux groupes. De plus, chaque année, la 

formation des groupes-classes repose sur une répartition homogène des élèves sur la 

base des résultats scolaires obtenus à la fin de l ' année précédente (élèves forts -

é lèves moyens - élèves faibles). Ainsi , chacun des groupes-classes présente un degré 

d ' hétérogénéité semblable. 

L'équivalence des groupes peut être appuyée par la présence d ' un prétest. Ce lui-ci 

constitue un avantage certain en permettant de confirmer la plus ou moins grande 

similitude entre le gro upe expérimental (approche communicative) et le groupe 

témoin (approche traditionnelle). Les données du prétest seront particuli èrement 

impoliantes à cet égard, puisqu ' elles permettront d 'évaluer si les élèves du groupe 

témoin sont équivalents, sur le plan cognitif, à ceux recevant l' approche 

communicative. La démonstration d ' un effet bénéfique (plus grande efficacité) de 

l'approche communicative s'en trouvera renforcée par le fait même. Cependant, dans 

notre étude, nous constatons que l' équivalence des groupes est entachée au niveau 

cognitif. Il s'avère que le groupe expérimental est plus avancé que le groupe témoin 

sur le plan cognitif au prétest dans le cas des réalités conceptuelles existantes. Nous 

observons pour le groupe expérimental un nombre moyen de ces mots de x = 5.64 

pour le vo let production et de x = 7.29 pour le volet compréhension alors que pour le 

groupe contrôle ces nombres moyens sont respectivement de x = 3.85 et x = 5.00. 

Parce qu 'e lles sont présentes dans l'environnement de l'élève, les réalités 

conceptuelles ex istantes ont possiblement été nommées en frança is langue seconde 
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lors de leur rencontre dans les différents contextes sco laires (sciences de la nature 1, 

lecture, résolution de problèmes mathématiques, etc.) sans nécessairement faire 

l'objet d ' un apprentissage spécifique. En effet, ce corpus de mots, habituellement 

enseigné en 4c année, n'avait pas été abordé par les enseignants titulaires de ces 

groupes l' année précédente. Par conséquent, nous supposons que leur connai ssance 

résulte d ' un apprentissage fortuit. 

Nécessairement, cette différence doit être prise en compte au moment des analyses 

afin de corriger ou, du moins, d 'améliorer cette situation. En fait, nous tiendrons 

compte de cette différence a posteriori en ayant recours à une analyse de covariance 

(voir section 4 au chapitre 4) . Toutefois, il faut être conscient que cette procédure 

statistique n'élimine pas automatiquement les problèmes d ' interprétation li és à la non 

équivalence des groupes dans le cas où l' approche expérimentale apparaîtrait plus 

efficace que l' approche traditionnelle puisque l'efficacité du traitement pourrait être 

attribuée à d ' autres facteurs. 

3.4 SUJETS DE L'ÉTUDE 

Les sujets ayant participé à cette étude sont au nombre de vingt-sept. JI s'agit d 'élèves 

de SC année fréquentant l'école primaire Pigiurvik située à Salluit dans le Grand Nord 

québécois, le Nunavik. Ces sujets sont répartis dans les deux groupes-classes de SC 

année, chacun des groupes-classes étant soumis à l' une des deux conditions de notre 

étude, la condition témoin (approche traditionnelle) et la condition expérimentale 

(l ' approche communicative). Le groupe témoin compte 13 sujets, soit cinq filles et 

huit garçons. Le groupe expérimental compte 14 sujets, soit cinq filles et neuf 

garçons. L' âge moyen des participants était de la ans et 9 mois (la ;9) au moment de 

1 La réforme des programmes sco laires n'est pas adoptée dans son intégrité à la Commiss ion scola ire 
Kativik. 
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l' expérimentation. Les suj ets sont tous d ' ori gine inuite et il s ont l' inuktitut comme 

langue maternelle. La langue maternelle fut la langue d' enseignement au début de 

leur scolarisation, so it de la maternell e à la 2e année inclusivement. Depuis leur entrée 

en 3e année, les suj ets bénéfici ent d' un enseignement di spensé en français langue 

seconde. Les sujets débutaient donc, leur troi sième année de sco larisation en français 

à l' exception des cinq suj ets ayant repris une année qui eux en était à leur quatri ème 

année. Néanmoins, les compétences langagières des sujets demeurent médiocres : ce 

sont des apprenants novices. Les suj ets ont été sélectionnés à la suite d' une requête 

déposée auprès de la direction de l' éco le, des ense ignantes concernées et avec 

l' accord des parents. Mentionnons que l' accord des parents a été obtenu avant que ne 

débute l'expérimentation. Un exemplaire de la lettre de consentement est di sponible 

en annexe A. 

3.5 CORPUS DE MOTS 

La composition du corpus des mots-c ibles fut établi e selon tro is critères: (a) les mots 

choisis devaient faire référence à des réalités conceptuelles inex istantes et ex istantes 

dans l'environnement de l' élève inuit du Grand Nord québécois, (b) être de nature 

nominale, (c) être associés à des réalités concrètes nommées en langue française. Le 

respect de ces critères a permis d ' uni fo rmiser les paramètres de l'expérimentati on en 

regard de certa ins po ints de vue proposés dans les écrits. Parmi ceux-ci nous 

reconnaissons l' apport de Rodgers (1969), cité par Nation (1990, p. 48), qu i a montré 

que la nature des mots infl uençait leur apprenti ssage; les noms ayant été j ugés plus 

faciles à apprendre que les adj ectifs ou les verbes. Paivio (1963) et Bock (1982), cités 

par Borges (1983 , p. 17), soutiennent quant à eux que les mots associés à des réalités 

concrètes sont mieux codés en mémoire en raison de l' imagerie mentale qu ' il s 

suscitent. 
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Le corpus de mots sélectionnés pour cette expérimentation se divise en deux classes: 

les mots liés à des réalités conceptuelles existantes dans l'environnement de 

l' élève inuit du Grand Nord québécois : les animaux de la toundra; 

les mots liés à des réalités conceptuelles inexistantes dans l' environnement de 

l'élève inuit du Grand Nord québécois: les animaux de la ferme . 

(voir Tableau 3.1 à la page suivante) 

L'association de la f0I111e orale des mots-cibles à leur représentation en image oblige 

j' utili sation d ' un matériel illustrant les réalités conceptuelles à apprendre, so it les 

animaux de la toundra et les animaux de la ferme. Une seule et même image a été 

choisie pour représenter chaque animal (Annexe C). Ces images furent utili sées pour 

les trois temps de l'expérimentation: le prétest, le traitement et le post-test. Il y avait 

donc stabilité de la représentation de l' animal au cours de l'étude. Les images 

sélectiolUlées s'approchent de l'apparence naturelle de l' animal: respect des couleurs 

et de l'ordre de grandeur, et elles sont exemptes d ' éléments contextuels 

(représentation de l' animal seul). fi en est de même pour les représentations en image 

des réalités conceptuelles intégrées dans les situations de communication proposées 

sous J'approche communicative (Annexe B). 



Tableau 3.1 : Corpus des mots-cibles sélectionnés 

RC/existantes 
Animaux de la toundra 

1. le béluga 

2. le caribou 

3. le chat 
4. le chien 

5. le lagopède 

6. le li èvre 

7. le loup 

8. le morse 

9. l'oie 

10. l'ours 

1 1. le phoque 
12. l'omble de l'Arctique 

13. le renard 
14. la souri s 

Légende : RC: réalités conceptue lles. 

3.6 DÉROULEMENT DE L'EXPÉRIENCE 

RC/inexistantes 
Animaux de la ferme 

15 . le bœuf 

16. le canard 

17. le cheval 
18. la chèvre 

19. le cochon 

20. le coq 
21 . la grenouille 

22 . le lapin 

23. le mouton 

24. la poule 
25. la vache 
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L'expérimentation s'est échelonnée sur une période de quatre semall1es selon les 

quatre phases sui vantes: (1) préex périmentation, (2) prétest, (3) traitement, (4) post-

test. D'abord, avant de débuter notre expérimentation, nous avons procédé à une 

préexpérimentation pour les activités de l' approche communicative. Ensui te, chacun 

des sujets des groupes expérimental et contrôle ont été soumis au prétest, afi n de 

rendre compte de leurs connaissances avant l' adm inistration du traitement, so it 

l' application de l' approche communicative ou de l' approche traditionnelle. 

Finalement, ces mêmes sujets ont été évalués de nouveau à la fin de 
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l'expérimentati on, lors du post-test, pour mesurer l'état de leurs connaissances après 

l' admini stration du traitement. Les tableaux 3.2 et 3.3 présentent les phases de 

réalisati on de notre expérimentation pour le groupe expérimental et le groupe 

contrôle. Mentionnons que chaque moment de l'expérimentation fut sous la 

responsabilité de la chercheure. Cependant, les enseignantes titul aires des groupes-

classes assistaient aux activités d'enseignement-apprenti ssage afi n d ' assurer la 

gestion de classe. 

Le traitement fut admini stré sur une période de deux sema ll1es. Le groupe 

expérimental et le groupe contrô le ont bénéfici é de sept rencontres, chacune 

correspondant à une activité d ' enseignement-apprenti ssage des mots-c ibles. Des 

études ont démontré que l'acqui sition de mots de vocabulaire se man ifeste 

généralement après cinq à sept répétiti ons (Nation, 2001 ). Par conséquent, nous avons 

établ i à sept le nombre de rencontres nécessaires à une acquisition signi ficat ive des 

mots-cibles. 

Tableau 3.2 : Calendrier des activités (4 octobre au 27 octobre 2004) pour le groupe 
expérimental 

lundi mardi mercredi jeudi 
1 rc sema i ne Prétest 

2e semaine C C C C 

3e semaine C C C 

4" semaine Post-test 

Légende : C : act ivité de l' approche communicative. 
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Tableau 3.3 : Calendrier des activités (4 octobre au 27 octobre 2004) pour le groupe 
contrôle 

lund i mardi mercredi j eudi 
l '"c semaine Prétest 

2e semaine T T T T 

3° semaine T T T 

4c semaine Post-test 

Légende : T : activité de l' approche traditionne ll e. 

Dans le cadre de notre expérimentation, les activités d 'enseignement-apprenti ssage 

furent é laborées selon la méthodologie privi légiée par chacune des approches 

pédagogiques à l' étude. Ainsi sous l' approche traditionnelle, l' apprenti ssage des 

réalités conceptuelles résulte de la mémorisation de l' association de la forme orale 

des mots-cibles à leur représentation en image. Les activités de mémorisati on 

retenues emploient la répétition comme forme d 'enseignement et elles sont dénuées 

de contexte. Nous leur avons toutefois attribué un caractère ludique afin de susciter 

l' intérêt des sujets et de soutenir leur motivation. Les sujets étaient ainsi soumi s à 

diftë rentes activités où ils devaient associer la forme orale des mots-cibles à leur 

représentation en Image. Sous l' approche communicative, des acti vités de 

communication signifiantes ont été élaborées dans le but de favori ser l' associati on de 

la fOnlle orale des mots-cibles à leur représentation en image. Les suj ets parti c ipaient 

ainsi à différentes activités de communication où l' association de la forme ora le des 

mots-cibles à leur représentation en image se réalisait grâce à leur utili sation dans des 

contextes signifiants. 

Voici les titres des activités réalisées avec les sujets du groupe contrôle, soumi s à 

l' approche traditionnelle, et les titres des activités réalisées avec les suj ets du groupe 
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expérimental bénéficiant de l'approche communicative. Une fiche descriptive est 

présentée en annexe B pour chacune des activités suivantes. 

Tableau 3.4 : Activités d 'ense ignement-apprentissage réalisées sous l' approche 
communicative et l' approche traditionnelle 

Approche communicative Approche traditionnelle 

1 . Des animaux producteurs 1. Association mot et image 

2. La chasse dans la toundra 2. Répétition : association mot et image 

3. La vie à la ferme 3. Jeu de dénomination 

4. Des devinettes 4. Jeu de repérage 

5. Des ressemblances et des différences 5. Jeu d ' observation 

6. Laisser sa trace 6. Des suites en jeu 

7. Qui suis-je? 7. Bingo-Animaux 

Seu les les activités d ' enseignement-apprentissage proposées sous la condition 

expérimentale (approche communicative) ont fait l' objet d'une préexpérimentation. 

Réalisée à Salluit à l'école Pigiurvik avec les élèves inuits de la classe de 6c_7c année 

(niveaux multiples), la phase préexpérimentale a permis d"apporter quelques 

ajustements quant à la gestion du matériel et de l'espace. Aussi, le contenu et le 

déroulement de certaines activités fut adaptés en fonction de la capacité des élèves à 

s' exprimer à l' oral. Finalement, ce fut l' occasion pour moi , l' expérimentatrice, de 

m ' approprier chacune des situations de communication é laborées pour 

l'enseignement-apprentissage des mots-cibles. 
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3.6. J Cueillette des données 

L'outil utilisé pour recueillir les données est composé d'une grille de compilation, des 

images des animaux de la ferme et de la toundra ainsi que d ' une grille présentant les 

vingt-cinq images de ces animaux (Annexe C). Cet outil fut utilisé pour le prétest et 

le post-test effectués en individuel. Dans un premier temps, selon un ordre de 

présentation préétabli , le sujet devait produire la forme orale associée à l' image de 

l'animal qui lui était montrée. Dans un deuxième temps, toujours se lon un ordre 

prédéterminé, le suj et devait identifier sur la grille présentant les vingt-cinq images 

des animaux celui associé à la forme orale donnée par l'expérimentatrice. Les sujets 

ont donc été évalués en production et en compréhension. Les résultats obtenus 

« ré ussi » ou « échec » étaient notés sur la grille de compilation. Aucune rétroaction 

ne fut apportée afin de diminuer un effet de mémorisation poss ible lors de la 

passation des évaluations prétest et post-test. 

3.6.2 Administration du traitement 

La présentation du déroulement de chacune des activités permettra de discuter des 

résultats obtenus en considérant des aspects qualitatifs de l' expérimentation. Une cote 

a été attribuée afin de rendre compte du déroulement de chacune des act iv ités. Il 

s'agit d ' un jugement établi selon les observations faites par l'expérimentatrice lors de 

l' application du traitement. Rappelons que l' objectif visé par chacune des activités est 

l'association de la forme orale des mots-cibles à leur représentation en image, soit les 

animaux de la toundra (réalités conceptuelles existantes) et les animaux de la ferme 

(réalités conceptuelles inexistantes). 



3.6.2.1 Activités réalisées SOIIS l'approche communicative 

Activité 1 : Les animaux producteurs 

Mardi 12 octobre 2004 : 10h45-II h30 

Absences: #22 et #24 
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Au retour de la récréation, dix-huit postes présentant des produits fourni s par les 

animaux occupent les quatre coins de la salle de classe. L'expérimentatrice propose 

une visite silencieuse des dix-huit postes et demande aux élèves de réfl échir quant à 

la provenance de tous ces produits. Sans mot dire, les élèves regardent un à un les 

produits présentés. Lorsque l'expérimentatrice intenoge les élèves afin d' identifier 

qui fournit ces différents produits, diverses réponses sont proposées : pêche, Coop, 

caribou ... Puis, rapidement, elles sont reliées aux animaux; la réponse attendue. Les 

élèves sont alors invités à nommer les animaux qu ' ils connaissent, quelques noms 

d ' an imaux de la toundra sont prononcés. La présentation des images-cibles (animaux 

de la toundra et de la ferme) associées à la forme orale correspondante permet aux 

élèves d ' identifier d' autres animaux. Du même coup, l'expérimentatri ce introduit la 

tâche que les élèves devront réaliser: associer chaque animal au produit qu ' il fournit. 

Ainsi , en équipe de deux ou troi s, les élèves complètent la fiche-réponses (Annexe 

B). li s visitent chacun des postes numérotés de 1 à 18 et ils inscri vent sur leur fiche-

réponses le numéro du poste correspondant à chaque animal illustré. Lorsque tous ont 

terminé, nous vérifions les réponses trouvées. Pour ce faire. l'expérimentatrice fournit 

des indices (Annexe B). Ces indices correspondent à la réponse attendue, mai s 

nécessitent que l' élève associe conectement la forme orale des mots (le nom de 

l' an imal et le produit qu ' il fournit) à leur représentation (l' image de l' animal et le 

produit). À tour de rôle, les élèves sont donc invités à compléter les associations en 

choisissant parmi les images-cibles et les produits ceux qui concordent avec l' indice 

entendu. 

Évaluation du déroulement de l 'activité: 5/5 



Activité 2 : La chasse dans la toundra 

Mardi 12 octobre 2004 : 14h45-1 5h30 

Absences : aucune 

45 

Le déroulement initia l de cette acti vité a été modi fié à la suite des difficultés 

rencontrées par les sujets soumis à la préex périmentation. De plus, l' enseignante 

t itul a ire de ce groupe suggérait une acti vité collective, car les é lèves éprouvent de la 

d ifficul té à s'exprimer en français et plusieurs refusent de participer à ce type 

d ' activi té habitue ll ement. 

En fin de j ournée, les élèves sont invités à parti c iper à un jeu de rô les où ils devront 

expliq uer à un « qallunaat )} (un homme blanc) comment chasser. L ' expéri mentatrice 

présente d'abord les images-cibles (animaux de la ferme et de la toundra) afin que les 

élèves, en nommant chaque animal représenté, puissent identifi er ceux chassés dans 

la toundra. Dans la peau du chasseur, les élèves expliquent ensuite comment ils 

pratiquent la chasse. Pour ce faire, l'expérimentatri ce les interroge quant aux armes 

utili sées, aux moyens de transports empruntés et aux lieux vis ités. Ce remue-

méninges permet l' introduction des objets (reproduction d ' armes) et des Images 

(armes, moyens de transport et lieux) qui serviront de support à la verbalisation 

(Annexe B). Quelques é lèves vo lontaires nous offrent une démonstration du 

man iement du harpon et de la canne à pêche d ' hiver. Les sujets doivent ensuite 

procéder à d iffé rentes associations expliquant comment chasser chaque animal. Ainsi, 

le phoque, le harpon, le canot et la baie réuni s illustrent comment se fait la chasse de 

ce mam mifère marin . Lors de l'activ ité de verbalisati on Geu de rôles) accompagnant 

les associati ons produites, les é lèves présentent des diffic ultés à communiquer 

l ' act ion. Ils juxtaposent les mots représentés par les images. L'expérimentatrice 

uti lise donc des fo rmul es simples que les é lèves peuvent répéter en modifiant les 

informations. Par exemple : « Je vais chasser le caribou. J' ut il ise mon fusil pour 

chasser le caribou. Je vais chasser le caribou en moto-neige dans la toundra. » 
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Évaluation du déroulement de l 'activité: 4/5 

Quelques rappels à l 'ordre furent nécessaires: refus de participer, non respect des 

consignes et d 'autrui (cris et bousculade). 

Activité 3 : La vie à la ferme 

Mercredi 13 octobre 2004: 13h15-14h30 

(déplacée à 13h45 : di fficultés techniques avec le vidéo) 

Absences: #2 1 et #23 

Au retour du dîner, la présentation du vidéo « Les animaux à la ferme » produit par le 

ministère de l' Alimentation entraîne les élèves dans un monde qui leur est, en fa it, 

inconnu. L'attention des élèves est portée sur les différentes espèces animales vivant 

à la ferme et sur leur mode de vie respectif. Au cours des douze minutes que dure 

cette vidéo, les élèves doivent essayer de retenir les informations sui vantes: Quels 

sont les animaux vivant à la ferme? Où vivent-ils? Que mangent-il s? Qui prend soi n 

d 'eux? Pourquoi les gardent-on à la femle? Un retour sur la vidéo pemlet, d ' abord , 

d ' identifier les animaux vivant à la ferme. Utilisant les images-cibles (animaux de la 

ferme et de la toundra), les élèves, en nommant chacun des animaux, identifie nt ceux 

vivant à la ferme . Ensuite, les élèves sont interrogés à propos des différents aspects de 

la vie à la fe rme afin de reconstituer ce qui a été vu dans la vidéo. Ainsi, chaque 

élément de réponse fournit par les élèves contribue à l' élaboration du milieu de v ie de 

ces al1lmaux. 

Où vivent ces animaux? À la ferme. La maison des animaux est représentée par la 

petite ferme Fisher-Price. L'expérimentatrice demande des précisions et amène une 

comparai son avec les animaux de la toundra. Contrairement aux animaux de la 

toundra, les animaux de la ferme ne sont pas libres d 'aller et venir; il s vivent dans des 

enclos fermés par des clôtures. Les élèves placent alors des clôtures et ajoutent le foin 

dans l' enclos ; la paille dans la petite ferme. Les animaux prennent ensuite place dans 
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leur environnement. Le canard et la grenouille sont relocalisés dans un étang près de 

la ferme. Malheureusement, deux des élèves prennent un malin plaisir à piétiner ce 

que nous venons de bâtir et la chicane éclate. L'activité est interrompue. 

Qu' est-ce que les animaux mangent? On montre lefoin et imite l 'animal qui mange. 

L'expérimentatrice met en mots l'action de l'é lève afin de préciser sa pensée. Aussi , 

elle montre différents échantillons de céréales composant l'alimentat ion des animaux 

de la ferme. Finalement, elle fait remarquer aux élèves que les animaux de la ferme 

n ' ont pas à chercher leur nourriture comme le font les animaux de la toundra, 

quelqu ' un les nourrit. 

Qui prend soin des animaux à la ferme? Aucune réponse n 'est proposée. Une figurine 

représentant un agriculteur est ajoutée à la scène. Il est identifié comme étant la 

personne qui nourrit les animaux. Puisque le travail de l' agriculteur ne se limite pas à 

nourrir les animaux, l'expérimentatrice place le tracteur et la machinerie qui 

l' accompagne ainsi que le si lo dans le décor. Une démonstration bien plus que des 

mots permet de préciser leur utilité. 

Pourquoi l' agriculteur garde-t-il des animaux à la ferme? Les élèves associent 

l 'animal au produit qu'il fournit en utilisant les images-cibles et les images 

représentant les produits. 

Évaluation du déroulement de l 'activité: 3/5 

Nombreux rappels à "ordre et interruption de l 'activité en raison de comportements 

inappropriés : non respect des consignes, non respect du matériel et d 'autrui (cris. 

bousculade), commentaires désobligeants. 

Élèves agités dû à un changement à l 'horaire : fin de classes à 14h30 au lieu de 

15h 15. 



Activité 4 : Des devinettes 

Jeudi 14 octobre 2004 : 14h00-14h30 (présentation de la banque de mots illustrés) 

14h45-1 5h10 (écriture des devinettes) 

Absences : #20 et #23 
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Les devinettes sont des descriptions faites à dessein en termes obscurs, ambigus2
. La 

première phase de cette acti vité consiste en une présentation des diffé rents attributs 

utilisés pour décrire les animaux de la toundra et de la ferme. Chaque attribut 

composant la banque de mots illustrés (Annexe B) est d ' abord nommé et ensuite 

associé aux animaux qu ' il décrit. La banque de mots illustrés est diffusée au moyen 

d ' une projection Power Po int. Au retour de la récréation, une devinette modèle est 

présentée aux suj ets afin de leur proposer une démarche à suivre. Une fic he-devinette 

(Annexe B) ainsi qu ' un exemplaire de la banque de mots illustrés sont remis à 

chacun . La fiche-devinette est identifiée par l ' illustration d ' un animal de la toundra 

ou de la ferm e. La fo rme écrite du nom de l' animal n'est en aucun temps inscrite sur 

la fiche-dev inette puisque sa présence modifierait les conditions de l' expérimentation. 

Un canevas suggère une structure prédéterminée où les espaces vides seront comblés 

par l' un ou l' autre des attributs contenus dans la banque de mots illustrés. Ainsi, 

chaq ue sujet est invité à composer une devinette en sélectionnant, dans la banque de 

mots illustrés, les attributs correspondant à l' animal représenté sur sa fiche-dev inette. 

Lorsque la devinette est complétée, ell e est vérifiée soit par l' expérimentatrice, soit 

par l' enseignante titulaire. Une deuxième fi che-devinette à compléter est a lors remi se 

au suj et. De cette façon nous obtenons une devinette pour chacun des vingt-cinq 

animaux de la fe rme et de la toundra. À la fin de l'activité, les fi ches-devinettes sont 

récupérées par l' expérimentatrice; elles seront l' objet de l' activité « Qui suis-j e? ». 

Évaluation du déroulement de l 'activité: 5/5 

2 Petit Robert électronique (1996). Pari s. 



Activité 5 : Laisser sa trace 

Lundi 18 octobre 2004 : 11 h20-11 h50 

Absences: #20 et #22 
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Des empreintes, des grandes et des petites, qui est passé par ici et par-là. Ces 

empreintes sont bien différentes de celles laissées par leurs pieds : les élèves mènent 

l' enquête. Il s découvrent rapidement qu ' il s ' agit de traces laissées par des animaux. 

mais lesquels? L' expérimentatrice introduit alors les images-cibles représentant les 

animaux de la toundra et de la ferme. Il importe d ' abord d ' identifi er les suspects, de 

nommer chaque animal apparaissant sur les images-cibles en portant une attention 

toute particulière à leurs pieds. Déj à, certains reconnaissent l' empreinte de l' ours. Ce 

gros mammifère lai sse une empreinte de taille imposante; il a de gros p ieds. La taill e 

et la forme des pieds des animaux sont des indices importants pour découvrir l' auteur 

de chaq ue empreinte. En groupant les types d'empreintes, les élèves y voient plus 

clair. Ici , des traces laissées par des oiseaux et là, des an imaux qui ont des sabots. Pas 

à pas, l' enquête avance. Le caribou, la souri s et le loup sont rapidement démasqués. 

Les é lèves montrent plus de faciliter à identifier les empreintes des animaux de la 

toundra puisqu ' il s ont l' habitude de les repérer lorsqu ' ils vont chasser. 

Évaluation du déroulement de l 'activité : 3.5/5 

Ji mon arrivée, l 'enseignante terminait une activité avec les élèves. Ils n 'étaient donc 

pas prêts et pas disposés à participer à l 'activité proposée. De nombreux rappels à 

l 'ordre jùrent donc nécessaires : non respect des consignes, non respect du matériel, 

déplacements non autorisés. 

Activité 6 : Des ressemblances et des différences 

Mardi 19 octobre 2004 : 10h45-Il h25 

Absences: #22 (copie au bureau de la direction : comportement très dérangeant) 
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D' entrée de jeu, les élèves sont soumis à une activité d ' observation: est-ce que les 

animaux sont tous pareils? Évidemment, non! Alors, qu 'est-ce qui nous permet de les 

distinguer? Afin de stimuler les propos, les images du béluga, de la chèvre et de l'oie 

sont placées côte à côte. Quelqu'un montre ses jambes. Est-ce que ces animaux ont 

tous des pattes? Combien? L'expérimentatrice incite les élèves à identifier d ' autres 

caractéristiques. De nouveau, les mots s'expriment par le corps; le mouvement des 

bras imitant les ailes et les nageoires. Nommant ces attributs, l'expérimentatrice 

introduit les cartes de jeu illustrant différentes caractéristiques, qu ' elle distribue 

ensui te parmi les quatre équipes formées plutôt: 

~ vit dans la toundra - vit à la ferme; 

~ a quatre pattes - a deux pattes - a des nageoires - a des ailes; 

~ a des plumes - a des poils - a la peau lisse - a des écailles; 

~ vole dans le ciel - nage dans l'eau - marche sur la terre. 

L'équipe reçoit également un ensemble de cartes illustrant les vingt-cinq animaux de 

la toundra et de la ferme. Chacune des équipes doit alors procéder aux regroupements 

dictés par les caractéristiques lui ayant été remises. Lorsque les quatre éq uipes ont 

complété les regroupements, l'expérimentatrice présente un animal à la fois et, après 

l'avoir nommé, chacune des équipes exhibent la ou les cartes caractéristiques 

correspondantes. Ensemble, nous exprimons verbalement ce qui est représenté sur 

chacune des cartes en n' omettant pas de répéter chaque fois le nom de l' animal en 

question. 

Exemple le loup: 1) le loup vit dans la toundra; 2) le loup a quatre pattes; 3) le loup a 

des poils; 4) le loup marche sur la terre. 

Évaluation du déroulement de l 'activité: 4.5/5 

Les sujets hésitent à s'exprimer oralement, ilfàut inciter. 



Activité 7 : Qui suis-je? 

Mercredi 20 octobre 2004 : 9h30-1 Oh 15 

Absences: # 18, #23 et #24 

5 1 

Cette ac tivité termine le traitement expérimental. Les élèves, regroupés en deux 

équ ipes - les garçons et les fill es - sont ass is en rang sur le sol. Les images des 

an imaux de la fe rme et de la toundra, collées sur un grand carton, forment un tableau 

de repérage pour cette acti vité « Qui sui s-j e? ». Les devi nettes écrites par les élèves 

lors de l' acti vité 4 sont récupérées dans ce jeu. L' expérimentatrice fait une première 

lecture de la devinette. Au signal donné, les deux adversaires se di rigent au tableau et 

doivent repérer le plus rapidement possible l' animal décri t par la devinette et le 

nommer. Sur un autre carton, les images de la banque de mots ill ustrés sont 

regroupées se lon les attributs des animaux à deviner. Cet aide-mémoire est utili sé 

pour identifier les attributs énoncés dans la dev inette lorsque le « Qui sui s-je? » est 

réussi. Une mauvaise réponse entraîne une deuxième lecture accompagnée 

d ' ind icati ons supplémentaires : l' expérimentatrice pointe les images de la banque de 

mots illustrés correspondant aux attributs énoncés dans la devinette. 

Évaluation du déroulement de l 'activité : 4.5/5 

Quelques rappels à l 'ordre ./ùrent nécessaires: non respect des consignes, non 

respect d 'autrui (bousculade) 



3.6.2.2 A ctivités réalisées sous l'approche traditionnelle 

Activité 1 : Association mot et image 

Mardi 12 octobre 2004 : 9h45-1 Oh 10 

Absences : # 13 

Retards: #2. #8 et # 12 (manquent la présentation de la première série) 
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L' expérimentatrice procède à une présentati on des images-cibles (animaux de la de la 

to undra et de la fe rme) au moyen d' une proj ection Power Point. Ell e prononce la 

forme orale du nom de l'animal représenté par chacune des images. La série de vingt-

c inq images est présentée à troi s reprises. L'ordre de présentation des images 

demeure le même. L'attention des élèves est pOliée sur l' association entre la forme 

orale des mots-cibles (nom des animaux) et leur représentation en image. Par 

conséquent, ils doivent bien écouter et regarder attentivement ce qui apparaît sur 

l' écran. 

Évaluation du déroulement de l 'activité : 5/5 

Activité 2 : Répétition 

Mardi 12 octobre 2004 : 13 h1 5-13h40 

Absences: aucune 

L' expérimentatrice procède à une présentation des images-cibles (animaux de la 

toundra et de la ferme) au moyen d ' une projection Power Point. Elle inci te les élèves 

à nommer chacun des animaux qui apparaît sur l'écran. Chaque fo is, elle fo urnit une 

rétroaction en arti culant clairement la forme orale associée à l' animal présenté. La 

série est répétée deux fo is et J'ordre de présentation des images varie d ' une série à 

\"autre . 

Évaluation du déroulement de l 'activité : 5/5 



Activité 3 : Jeu de dénomination 

Mercredi 13 octobre 2004 : 9h 15-9h40 

Absences: #2 
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Les élèves, regroupés en deux équipes - les garçons et les filles - sont assis en rang 

sur le sol. Maître du jeu, l'expérimentatrice dévoile, une à une, les images des 

animaux de la toundra et de la ferme. À tour de rôle, garçons et filles s'affrontent 

dans ce jeu de dénomination où le premier joueur à nommer COITectement l'animal 

attribue un point à son équipe. L' expérimentatrice rappelle aux élèves de bien suivre 

le j eu car un animal peut apparaître plus d ' une foi s. En effet, la série est présentée à 

deux reprises selon un ordre différent chaque fois. L' équipe ayant accumulé le plus 

de points gagne la partie: 1-0 pour les garçons. 

Évaluation du déroulement de l 'activité: 5/5 

Activité 4 : Jeu de repérage 

Jeudi 14 octobre 2004 : 9h 15-9h40 

Absences: aucune 

Les images des animaux de la toundra et de la ferme sont affichées au tableau pour 

former une gri lle de repérage. Les noms de ces animaux , déposés dans un sac, sont 

tirés un à un. L' expéri mentatrice, revêtant le rôle de maître de jeu, annonce le nom de 

l' anima l pigé. Les adversaires, garçons et filles , s'affrontent, à tour de rô le, pour 

identifier le plus rapidement possible sur la grille de repérage l' animal nommé. Le 

premier joueur identifiant l' animal nommé alloue un point à son équipe. La série est 

répétée deux fois selon un ordre aléatoire déterminé par un tirage. L'équ ipe gagnante 

est cell e ayant accumulé le plus de points: 2-0 pour les garçons. 

Évaluation du déroulement de l 'activité : 4/5 
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Quelques rappels à l 'ordre jitrent nécessaires pour deux élèves en particulier 

(bousculade) . 

Activité 5 : Jeu d'observation 

Lundi 18 octobre 2004 : 13h20- 13h40 

Absences: # 10 et # 11 

L' expérimentatrice place quatre images d 'animaux de la ferme et de la toundra sur le 

rebord du tableau. L'animal représenté sur chacune des images est d ' abord nommé 

par les élèves. Dix secondes d 'observation leur sont ensuite allouées pour mémoriser 

la série d' images identifiées précédemment. Au moyen d ' un écran, l'expéri mentatrice 

cache les images et retire l' une des images. L' écran déplacé, les élèves doi vent alors 

identifier l' animal disparu. De nouvelles images sont exposées et leur nombre est 

augmenté: cinq, six, sept images. L'expérimentatrice retire alors deux ou troi s 

images chaque fois. 

Évaluation du déroulement de l 'activité: 5/5 

Activité 6 : Des suites en jeu 

Mardi 19 octobre 2004 : 13h20-13h45 

Absences : aucune 

Des équipes de deux ou trois sont formées. Un ensemble d ' images représentant les 

v ingt-cinq animaux de la ferme et de la toundra ainsi qu ' une grille sont remis à toutes 

les éq uipes. L' expérimentatrice annonce une suite de sept animaux sans en dévoil er 

les images. Chaque équipe reproduit la suite annoncée en alignant les images des 

animaux correspondants sur sa grille. Les suites produites sont vérifiées en dévoilant 

les images de la suite maîtresse. Les élèves sont alors invités à nommer les animaux 

composant cette suite. 



Évaluation du déroulement de l 'activité: 5/5 

Activité 7 : Un Bingo-animaux 

Mercredi 20 octobre 2004 : 14h00-14h25 

Absences : #2 et # 12 
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Cette acti vité termine le traitement expérimental. Dans ce B ingo-an imaux, les 

numéros sont remplacés par les vingt-cinq images des animaux de la toundra et de la 

fe rme. Avant de débuter le premier j eu, l' expérimentatrice présente chacune des 

images et invite les é lèves à nommer l'animal qui y est représenté. Une carte de jeu 

(Annexe B), présentant les v ingt-cinq animaux, ainsi que des jetons de Bingo sont 

rem is à tous les é lèves. L' ex périmentatri ce, maître du j eu, détermine un tour de j eu : 

ligne, d iagonale ou quatre coins. Ensuite, e ll e choisit au hasard une image pamli les 

vingt-cinq et annonce, tour à tour, le nom de l' animal tiré, sans dévo il er l'image. Elle 

regroupe les images sorties, jusqu 'au premier « Bingo-animaux ». Lorsqu'un joueur 

produit le jeu demandé, il y a « Bingo » si ce j eu est bel et bien composé des animaux 

annoncés par le maître du j eu. Alors que le joueur nomme chacun des animaux 

composants son bingo, le maître du j eu confirme le bingo en dévoil ant chaque fo is 

l' image correspondante. C'est un Bingo-animaux ! On défait les cartes et on 

recommence: cette fo is une diagonale ! 

Évaluation du déroulement de l 'activité: 5/5 



CHAPITRE 4 
PRÉSENTATION ET INTERPRÉTATION , 

DES RESULTATS 
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4. PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 

Ce chapitre est consacré à la présentation et à l' interprétation des résultats obtenus. 

Rappelons que notre question principale de recherche vise à savoir si l' application de 

l'approche communicative en contexte d' enseignement en français langue seconde est 

plus efficace que l' approche traditionnelle en ce qui a trait à l' acqui sition de mots li és 

à des réalités conceptuelles existantes, d ' une pmi, et inex istantes, d ' autre part, dans 

l'environnement de l'élève inuit du Grand Nord québécois. En vue d ' y répondre, 

nous procéderons, dans un premier temps, à une description détaillée de l'échantillon 

de suj ets ayant participé à notre étude. Nous présenterons également les résultats 

d' analyses préliminaires qui ont servi à effectuer une vérification générale des 

données recueillies auprès de notre échantillon. Ces analyses préliminaires seront 

présentées en fonction des deux approches pédagogiques étudiées, soit l' approche 

communicative et l'approche traditionnelle. 

Dans un deuxième temps, nous procéderons à l' analyse principale des données 

recueillies. Notre principale préoccupation étant de déterminer si l' approche 

communicative apparaît comme étant plus efficace que l' approche traditionnell e, 

nous mettrons en relation les résultats obtenus pour chacune des deux approches et 

ce, selon les volets production et compréhension de mots li és aux réalités 

conceptuelles ex istantes, d ' une part, et aux réalités conceptuelles inexi stantes, d ' autre 

part, de façon à vérifier s' il existe des différences significatives entre l' efficacité 

offerte par chacune des deux approches. Pour ce faire , nous avons élaboré huit 

questions spécifiques de recherche (voir chapitre 3) dans le but de déterminer si 

rapproche communicative présente une plus grande efficacité en termes d ' acquisition 

de mots en français langue seconde sous chacun des volets production et 

compréhension pour chacune des réalités conceptuelles étudiées. 



58 

Pour répondre aux quatre premières questions spécifiques de recherche, donc afin de 

déterminer d'abord si les deux approches se présentent comme étant efficaces, c"est-

à-dire si elles permettent d'acquérir des mots en français langue seconde liés aux 

réalités conceptuelles existantes et inexistantes, nous avons effectué un test 

d ' hypothèse appliqué aux moyennes (test t) sur échantillons pairés. Pour chacune des 

approches, nous avons des données à un prétest ainsi qu'à un post-test (mesures 

répétées) et ce, pour chaque volet (production et compréhension) et chaque réalité 

conceptuelle (existantes et inexistantes). Alors, il s' agit ici de déterminer s ' il existe 

une différence significative entre la moyerme des scores obtenue au prétest et celle 

obtenue par les mêmes sujets au post-test, en effectuant un test sur la différence entre 

les deux moyennes. 

Pour répondre aux questions de recherche visant à déterminer si l' approche 

communicative favorise une plus grande acquisition de mots comparativement à 

rapproche traditionnelle, et si son niveau d'efficacité est supérieur à l' approche 

traditionnelle (les questions spécifiques de recherche 5-6-7-8), nous avons procédé à 

une analyse de covariance des scores obtenus aux différents volets et pour chacune 

des réalités conceptuelles (existantes et inexistantes) au post-test aj ustés par le score 

au prétest. 

Le recours à une analyse de covariance nous permet de prendre en compte des scores 

moyens initiaux non équivalents. En effet, nous avons observé des différences au 

niveau de l' état initial des connaissances chez les sujets. Le groupe expérimental 

présente un niveau de connaissances initiales supérieur au groupe témoin au moment 

de l'évaluation prétest. Étant donné que les groupes étaient différents au début de 

l' étude, du moins ils apparaissent différents pour les résultats à l' échelle de 

production et de compréhension de mots liés aux réalités conceptuelles existantes, 
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une analyse de covariance (ANCOV A) a été réalisée afin d' égaliser stati stiquement 

les deux groupes au prétest et de réduire l'effet potentiel des différences initiales entre 

ces deux groupes. Cependant, il est important de noter que cette étude est une étude 

quasi expérimentale. Par conséquent, les participants n'ont pas été assignés de façon 

aléatoire au traitement en question. Ils l' ont été plutôt en fonction de leur occurrence 

naturelle. Les résultats de l' analyse ANCOVA devront donc être considérés avec 

réserve. Cette analyse permettra malgré tout de réduire le degré de distorsion en 

créant une équivalence stati stique entre les groupes en ce qui concerne leur ni veau de 

production ou de compréhension de mots au départ. Pour faire la comparaison de 

chaq ue variable (production de mots liés à des réalités conceptuelles ex istantes, 

production de mots liés à des réalités conceptuelles inexistantes, compréhension de 

mots liés à des réalités conceptuelles existantes et compréhension de mots li és à des 

réalités conceptuelles inexistantes), nous avions à notre disposition la valeur des 

résultats au prétest comme covariable. 

4.1 DESCRIPTION DE L'ÉCHANTILLON 

La procédure d ' échantillonnage que nous avons retenue est non probabiliste, ce qui 

é limine le caractère aléatoire de la sélection des participants. Nous avons opté pour 

un échanti lion de type circonstanciel; les participants ont été sé lectionnés par 

commodité, aussi par contrainte. Nous avions besoin de deux groupes d' élèves d ' un 

même niveau scolaire et considérés débutants quant à la maîtri se de la langue seconde 

en début d ' année scolaire. Seulement les groupes-classes de SC année correspondaient 

aux critères établis. 

Notre échantillon était constitué de 29 sujets initialement. Toutefois, sous les 

recommandations des enseignantes titulaires de chacun des groupes-classes de SC 

année. nous avons retiré un sujet dans chacun des groupes. Il s'agit de deux élèves de 
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sexe masculin ayant repns une année scolaire et présentant un très haut niveau 

d' absentéisme scolaire. Toutefois, même si ces sujets ont été retirés de notre étude, 

leur participation aux activités d 'apprentissage était permise. Notre échanti llon fut 

donc porté à 27 sujets provenant des deux classes de SC année. Chacun des groupes-

classes existants fut soumi s à l' une des deux conditions de notre étude. Ainsi, comme 

l' illustre la figure 4.1, le groupe expérimental (approche communicative) compte 14 

sujets, soit cinq filles et neuf garçons, et le groupe contrôle (approche traditionnelle) 

est composé de 13 sujets, soit cinq filles et huit garçons. Au moment de 

l'expérimentation, l'âge moyen des sujets était de 10 ans et 9 mois (10 ;9). 

'" .S' 
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a.> 
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a.> 
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E o c 

groupe expérimental groupe contrôle 

Figure 4.1 : Nombre de sujets selon le sexe pour le groupe expérimental 

et le groupe contrôle 

o garçons 

Il filles 

Les sujets de notre échantillon, soumis à l' une ou l'autre des approches pédagogiques 

étudiées, devaient participer à sept activités d' enseignement-apprentissage des mots-

cibles, soit les mots liés à des réalités conceptuelles existantes et inexistantes. Des 

absences répétées peuvent avoir une incidence sur le nombre de mots acquis, le 
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nombre d' exposition aux stimuli étant alors diminué. Par conséquent, nous avons 

procédé à un contrôle des présences pour chacune des sept acti vités. Le tableau 4.1 

rend compte du nombre d'absences enregistrées pour chaque sujet. 

Tableau 4. 1 : Fréquences des absences pour les sujets du groupe contrôle 
et du groupe expérimental 

Approche traditionnelle 
(groupe contrôle) 

Approche communicative 
(groupe expérimental) 

Sujets 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Il 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 

Fréquences 
des absences 

2 2 332 

Mentionnons qu 'aucun suj et n'a été retiré de l'étude malgré des absences répétées. 

Toutefois, l' absentéisme sera considéré comme un fac teur pouvant poss iblement 

expliquer des scores marginaux chez certains suj ets et qui aurait, par le fait même, 

infl uencé les scores moyens obtenus, en particuli er, sous l'approche communicative. 

La figure 4.2 indique effectivement des scores marginaux pour les sujets #22 et #23. 

Ces mêmes sujets ont cumulé trois absences (Tableau 4.1 ), ce qui laisse croire que le 

nom bre d 'absences a peut-être eu une incidence sur le nombre de mots acquis. 
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Fi gure 4.2 : Distribution des scores enregistrés par chacun des sujets du groupe 

expérimental au post-test pour les mots liés aux réalités conceptuell es étudiées 

4.2 ANALYSES PRÉLIMINAIRES 
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Cette partie vise à effectuer une description détaill ée des variables du fichi er de 

données reli ées aux analyses de cette recherche, et ce, dans le but d 'explorer les 

données recueillies. Nous présenterons à cet effet quelques tableaux ayant pour 

obj ectif de faire état de l' allure des données recueillies pour les variables de notre 

étude. Nous effectuerons l' analyse descriptive pour chacune des variables 

dépendantes de cette étude, soit les données relatives à la production de mots pour les 

réalités conceptuelles existantes, à la production de mots pour les réalités 

conceptue ll es inexistantes, à la compréhension de mots pour les réalités conceptue ll es 

ex istantes et à la compréhension de mots pour les réalités conceptuell es inexistantes. 
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Tableau 4.2 : Moyelmes et écarts-types pour le groupe expérimental et le groupe 
contrôle au prétest lors des épreuves de production et de compréhension de mots liés 

aux réalités conceptuelles étudiées 

Variables dépendantes Groupe expérimental Groupe contrôle (approche 
(approche communicative) traditionnelle) 

n=14 0=13 , .. __ .,.---
Moyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type 

Production RC ex istantes (1 14) 5,64 2,44 3,85 2,58 

Production RC inexistantes (I II ) 0,79 1,05 0,85 1,72 

Compréhension RC existantes (1 14) 7,29 2,30 5,00 3,08 

Compréhension RC inexistantes (I II) 2,71 1,94 2,23 2,28 

Légende : RC: réalités conceptue lles. 

Le tableau 4.2 rend compte des moyennes et des écarts-types obtenus par le groupe 

expérimental et le groupe contrôle au prétest lors des épreuves de production et de 

compréhension de mots pour les réalités conceptuelles existantes et inexistantes. Les 

moyennes attribuées aux scores de production et de compréhension de mots li és aux 

réalités conceptuelles inexistantes indiquent une similitude entre les deux groupes. En 

effet, les scores moyens de production de mots liés aux réalités conceptuelles 

inexistantes sont respectivement de x = 0.79 pour le groupe expérimental, et de x = 

0.85 pour le groupe contrô le alors que ceux de compréhension de mots liés aux 

réalités conceptuelles inexistantes sont de x = 2.71 pour le groupe expérimental, et de 

x = 2.23 pour le groupe contrô le. Cependant, nous constatons que cette similitude 

entre les deux groupes ne s ' applique pas aux scores moyens de production et de 

compréhens ion de mots liés aux réali tés conceptuelles existantes. En fait, nous 

observons une supériorité du groupe expérimental, tant en production qu ' en 

compréhension pour ce type de réalités conceptuelles. Effectivement, le groupe 

expérimental présente un score moyen de x = 5.64 à l'épreuve de production et de x = 
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7.29 à l 'épreuve de compréhension comparativement au groupe contrôle qui obtient 

un score moyen de x = 3.85 à l' épreuve de production et de x = 5.00 à l' épreuve de 

compréhension. 

La figure 4.3 illustre bien les diffé rences entre le prétest de chacun des gro upes en ce 

qui a trait aux scores moyens enregistrés aux épreuves de production et de 

compréhension de mots liés aux réalités conceptuelles existantes. Elle témoigne de la 

non équi valence des groupes au prétest dont nous avons discutée au chapitre 

précédent (voir section 3.3). 
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Groupe expérimental Groupe contrôle 

o Production RC existantes 0 Production RC inexistantes 

• Compréhension RC existantes 0 Compréhension RC inexistantes 

Figure 4.3 : Scores moyens obtenus au prétest pour le groupe expéri mental et le 

groupe contrôle aux épreuves de production et de compréhension de mots liés aux 

réalités conceptuelles étudiées 
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Alors que le tableau 4.2 présentait les données relati ves au prétest, le tableau 4.3 

témoigne des données enregistrées au post-test. L'écart existant entre le groupe 

expérimental et le groupe contrôle, qui prévalait au moment du prétest pour les scores 

moyens de production et de compréhension de mots liés aux réalités conceptuelles 

ex istantes, s'atténue au post-test. Effectivement, les scores moyens sont sensiblement 

les mêmes pour le volet production de mots liés aux réalités conceptuelles existantes 

pour le groupe expérimental x = 8.79 et le groupe contrôle x = 8.08 . 

Tableau 4.3 : Moyennes et écarts-types pour le groupe expérimental et le groupe 
contrôle au post-test lors des épreuves de production et de compréhension de mots 

liés aux réalités conceptuelles étudiées 

Variables dépendantes 

-------------------------------------
Producti on RC existantes (1 14) 

Production RC inex istantes (/ 11 ) 

Compréhension RC ex istantes (/ 14) 

Compréhension Re inexistantes (/ 11 ) 

Légende : RC: réa lités conceptuell es. 

Groupe expérimental 
(approche communicative) 

n=14 
Moyenne Écart-type 

------------
8,79 

3,79 

Il ,07 

6,36 

3,17 

3,47 

2,59 

2,74 

Groupe contrôle (approche 
traditionnelle) 

Moyenne 

8,08 

3,69 

10,00 

5,92 

n=13 
Écart-type 

4,03 

4,15 

3,29 

3,29 

Nous observons la même situation pour ce type de réalités conceptuelles sous le volet 

compréhension. Le score moyen enregistré par le groupe expérimental étant de x = 

11.07 et de x = 10.00 pour le groupe contrôle. Ces différences entre les deux groupes 

n ' apparaissent pas plus marquées qu 'elles ne le sont pour les scores de production et 

de compréhension de mots liés aux réalités conceptuelles inexi stantes. En effet, les 

scores moyens de production de mots li és aux réalités conceptuelles inexistantes sont 

respectivement de x = 3.79 pour le groupe expérimental, et de x = 3.69 pour le groupe 
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contrô le alors que pour le vo let compréhension de ces mêmes réali tés conceptuelles, 

le score moyen pour le groupe ex périmental est de x = 6.36 et de x = 5.92 pour le 

groupe contrôle. Ainsi, nous observons plutôt une similitude entre les deux groupes 

pour chacun des scores moyens, comme en témoigne la figure 4.4. 
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Groupe expérimental Groupe contrôle 

o Production RC existantes 0 Production RC inexistantes 

• Compréhension RC existantes 0 Compréhension RC inexistantes 

Figure 4.4 : Scores moyens obtenus au post-test pour le groupe expérimental et le 
groupe contrôle aux épreuves de production et de compréhension de mots li és aux 

réalités conceptuelles étudiées 

Cependant, puisque les groupes n'étaient pas équivalents au prétest, il est pertinent de 

vérifier s'i l n 'y a pas un effet de plafonnement des scores selon les groupes. Après 

inspection des moyennes enregistrées dans les deux groupes pour chacun des scores, 

no us pouvons affirmer que nous n'observons pas de plafonnement puisque les 

moyennes se situent en deçà de la limite supéri eure de l' échelle de production et de 
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compréhension de mots pour les réalités conceptuelles existantes (moyenne/échelle = 

11.7/14) et inexistantes (moyenne/échelle = 8.79/11). 

4.3 ANALYSES PRINCIPALES 

Rappe lons tout d 'abord que l' objectif de cette recherche vise essenti ell ement à 

déterminer si l' application de l' approche communicative en contexte d'enseignement 

en français langue seconde est plus efficace que l'approche traditionne ll e en ce qui a 

trait à l' acquisition de mots liés à des réalités conceptuelles ex istantes, d ' une pali, et 

inexistantes, d ' autre part, dans l'environnement de l'élève inuit du Grand Nord 

québécois. Pour répondre à notre objectif de recherche, nous avons exposé deux 

groupes-classes de Se année à l' une des deux approches étudiées pour l'acquisition de 

mots en français langue seconde liés à des réalités conceptuelles ex istantes et 

inexistantes. Le premier groupe fut soumi s à l'approche traditionne ll e (groupe 

contrôle) et pour le second groupe, nous avons appliqué l' approche communicative 

(groupe expérimental) . 

Il importe avant toute chose de définir le terme efficacité. Pour être considérée plus 

efficace que l' approche traditionnelle, l'approche communicative doit permettre. dans 

un premier temps, une acquisition significative de mots tout comme l' approche 

traditionnelle. De plus, elle doit permettre, dans un deuxième temps, d 'acquérir un 

plus grand nombre de mots en moyenne que l ' approche traditionnell e. À cet effet, 

nous avons élaboré huit questions spécifiques de recherche pouvant nous permettre de 

répondre à l 'objectif de notre recherche. Les questions de recherche ont été é laborées 

de façon à vérifier l'efficacité des deux approches en ce qui a trait aux volets 

production et compréhension de mots liés aux réalités conceptuelles ex istantes, d ' une 

part, et aux réalités conceptuelles inexistantes, d ' autre part. Pour répondre aux 
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questi ons spécifiques de recherche, nous procéderons à l' ana lyse de nos variables par 

l' entremise de deux analyses principales di stinctes. 

D ' abord, nous avons cherché à établir si l' approche communicative permettait tout 

com me J'approche traditiOlmelle une acquisition signi ficati ve de mots liés à des 

réali tés conceptue lles ex istantes et inex istantes tant en product ion qu ' en 

compréhension. À cet effet, nous avons mené une analyse visant à effectuer un test 

d ' hypothèse appliqué aux moyennes (test t) sur échantillons pairés. Ce test est 

appliqué sur des données pour lesquell es chaque suj et obtient un résultat à deux 

variables. Le test t sur échantillons pairés évalue si la moyenne de la différence entre 

les résultats obtenus à chacune des variables (prétest et post-test) est signi ficat ivement 

di ffé rente de zéro . Étant donné le devis de notre recherche (quasi ex périmental), ce 

test stat istique peut s ' appliquer à nos variables émergeant du prétest et du post-test 

pu isq ue qu ' il s ' agit de mesures répétées. Dans un devis impliquant des mesures 

répétées, les suj ets sont évalués à deux occasions (prétest et post-test) par le même 

instrument de mesure. La question à laquelle nous tentons de répondre da ns le cas du 

test t sur échantillons pairés vi se à savoir si la moyenne des diffé rences entre le 

résultat au prétest et celui obtenu au post-test diffère significativement de zéro . S ' il 

d iffè re signi ficativement de zéro pour l' approche communicati ve tout comme pour 

l' approche traditionnell e, nous pourrons alors dire que l' approche communicative 

tà vorise une acqui sition signifi cati ve de mots li és aux réalités conceptuelles à l' étude, 

do nc qu'ell e est auss i efficace que l' approche traditiOlmelle. 



Tableau 4.4 : Différences observées entre le post-test et le prétest lors des épreuves de production et de compréhension de mots liés 
aux réalités conceptuelles étudiées pour les approches communicative et traditionnelle (test t) 

Comparaisons pairées Approche communicative Approche traditionnelle 

Moyenne des 
Écart-type Sig 

Moyenne des 
Écart-type Sig t t 

différences différences 

Production RCE (post-test) - 3,14 l ,56 7,53 ,000 4,23 2,83 5,39 ,000 
Production RCE (prétest) 

Production RCI (post-test) - 3,00 3,16 3,55 ,004 2,85 3,67 2,80 ,016 
Production RCI (prétest) 

Compréhension RCE (post-test) - 3,79 1,81 7,85 ,000 5,00 2,04 8,83 ,000 
Compréhension RCE (prétest) 

Compréhension RCI (post-test) - 3,64 2,44 5,59 ,000 3,69 2,50 5,33 ,000 
Compréhension RCI (prétest) 

Légende : RC: réa lités conceptuel les. 

0"1 
'-D 
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Le test t sur échantillons pairés a été appliqué dans le but d ' évaluer si l' approche 

communicative permet, tout comme l' approche traditiOlmelle, une acquisition 

significative de mots en français langue seconde liés à des réalités conceptuelles 

existantes et inexistantes. Comme nous pouvons l' observer à la lecture du tableau 4.4, 

les résultats montrent que la moyenne des différences de scores obtenus pour 

l'approche communicative au post-test et au prétest pour le vo let producti on de mots 

liés aux réalités conceptuelles existantes (x = 3.14, s = 1.56) est significativement 

différente de zéro (t( 13) = 7.53 , p<0.05). Ce qui signifie que la moyenne des scores 

obtenus au post-test (x = 8.79, s = 3.17), voir tableaux descriptifs 4.2 et 4. 3 en page 

63 et 65 , est significativement plus grande que la moyenne des scores obtenus au 

prétest (x = 5.64, s = 2.44). II en est de même pour la moyenne des différences de 

scores obtenus pour le volet production de mots liés aux réalités conceptuelles 

inexistantes (x = 3.00, s = 3.16) qui est significativement différente de zéro (t(l3) = 
3.55 , p<0.05) . En effet, la moyenne des scores enregistrés au post-test (x = 3.79, s = 

3.47), est significativement plus grande que la moyenne des scores enregi strés au 

prétest (x = 0.79, s = 1.05). 

Pour le volet compréhension, les résultats montrent que la moyelme des différences 

de scores obtenus au post-test et au prétest pour les mots li és aux réalités 

conceptuelles existantes (x = 3.79, s = 1.81) est significativement différente de zéro 

(t(13) = 7.85 , p<0.05). Ainsi , la moyenne des scores obtenus au post-test (x = 11.07, s 

= 2.59), est significativement plus grande que la moyenne des scores obtenus au 

prétest (x = 7.29, s = 2.3 0) pour les mots des réalités conceptuelles existantes. Enfin , 

la moyenne des différences de scores obtenus au post-test et au prétest pour les mots 

liés aux réalités conceptuelles inexistantes (x = 3.64, s = 2.44), est également 

significativement différente de zéro (t(13) = 5.59, p<0.05). En conséquence, la 

moyenne des scores obtenus au post-test (x = 6.36, s = 2.74), est significativement 
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plus grande que la moyenne des scores obtenus au prétest (x = 2. 71 , s = 1.94) pour les 

mots des réalités conceptuelles inexistantes. 

Les résultats présentés dans le tableau 4.4 témoignent également d ' une acquisition 

significative de mots en français langue seconde liés à des réalités conceptuelles 

existantes et inexistantes pour les volets production et compréhension sous l' approche 

traditionnelle. La moyenne des différences de scores obtenus au post-test est 

significativement plus grande que la moyenne des scores obtenus au prétest pour le 

vo le t production de mots liés aux réalités conceptuelles existantes et inexistantes, 

respecti vement (x = 4.23 , s = 2.83) et (x = 2.85 , s = 3.67), ell e est donc 

significativement différente de zéro (t(12) = 5.39, p<O.05) pOUf les réalités 

conceptuelles existantes et (t(12) = 2.80, p<0.05) pour les réalités conceptuelles 

inex istantes. Cette différence est aussi significative pour le vo let compréhension de 

mots li és à des réalités conceptuelles existantes (t(12) = 8.83 , p<0.05) et pou r les 

réalités conceptuelles inex istantes (t(12) = 5.33, p<0.05), puisque la moyenne des 

diffërences des scores obtenus sont respectivement (x = 5.00, s = 2.04) et (x = 3.69, s 

= 2.50), donc significativement différente de zéro. 

À la lumière de ces résultats, nous pouvons affirmer que l'approche communicative 

permet, au même titre que l' approche traditionnelle, une acqui sition significative de 

mots en français langue seconde liés à des réalités conceptuelles ex istantes, d ' une 

part, et inexistantes, d ' autre part, et ce, pour les volets production et compréhension. 

Maintenant que nous avons déterminé que l' approche communicative permet tout 

comme l' approche traditionnelle une acquisition significative de mots en françai s 

langue seconde liés à des réalités conceptuelles ex istantes et inex istantes, nous 
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procédons à une analyse de covariance dans le but de répondre aux quatre autres 

questions spécifiques de recherche. Ces analyses nous permettront de dire si 

l ' application de l' approche communicative favo ri se une plus grande acquisition de 

mots en français langue seconde li és à des réalités conceptuelles ex istantes et 

inex istantes que l' approche traditionne lle. En d ' autres mots, il s' agit d 'établir si 

l ' approche communicati ve apparaît plus efficace que l'approche traditionnelle en 

termes d ' acqui sition de mots. 

Les analyses de covan ance (ANCOVA) que nous avons menées permettront 

d ' évaluer si la moyenne concernant nos variables dépendantes aj ustée par la 

covariable (score au prétest) diffère significativement entre les deux approches 

étudiées. Plus simplement, ces analyses permettront de vérifier si les moyennes 

aj ustées pour chacun des groupes (expérimenta l et contrôle) diffèrent 

significativement les unes des autres. Pour mener une analyse de covari ance, chaque 

sujet doit avoir une donnée pour troi s variables: la vari able indépendante (dans notre 

situation c ' est l' approche communicative ou l' approche traditionnelle), la covariable 

(dans notre situation c 'est le score au prétest) et la vari able dépendante (dans notre 

situation il y en a quatre : production de mots liés aux réalités conceptue lles 

ex istantes, production de mots li és aux réalités conceptue ll es inexistantes, 

compréhension de mots liés aux réalités conceptuelles ex istantes et compréhension de 

mots liés aux réali tés conceptuelles inexistantes) . La variable indépendante di v ise nos 

sujets en deux groupes, tandi s que la covari able et la variable dépendante donne une 

information quanti tative concernant les suj ets de chaque groupe. 



Tableau 4.5 : Comparaison des moyennes ajustées pour chacune des variables 
dépendantes entre le groupe expérimental et le groupe contrôle (ANCOV A) 

Variables dépendantes F Sig. 

Production RC existantes 1,97 ,173 

Producti on RC inex istantes ,016 ,902 

Compréhension RC existantes 1,117 ,301 

Compréhension RC inexistantes ,008 .930 

Légende : RC: réalités conceptuelles. 
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Les résultats du tableau 4.5 nous permettront de vérifier si les moyennes ajustées pour 

chacune des variables dépendantes entre nos deux groupes sont égales (hypothèse 

nulle) . Les résultats des analyses indiquent que pour toutes les variables dépendantes 

de notre étude, cette hypothèse doit être conservée. En effet, pour toutes les variabl es 

dépendantes, le test F ne s'avère pas significatif. 

Pour la variable production de mots li és aux réalités conceptuell es existantes, il 

semble qu ' il n' existe pas de différence significative entre le nombre de mots acquis 

sous l' approche communicati ve et celui acquis sous l'approche traditionnelle, F (1 , 

24) = 1.97, P = 0.173. Ainsi, nous pouvons croire, j usqu' à preuve du contraire, que 

l' approche communicative ne so it pas plus efficace que l'approche traditionnelle en 

ce qui a trait la production de mots liés aux réalités conceptuelles existantes. Pour la 

variable production de mots li és aux réalités conceptuelles inexistantes, nous 

n' observons pas de différence significative entre les approches communicative et 

traditionne lle en ce qui a trait à l' acquisition de mots, F (1 , 24) = 0.016, P = 0.902. 

L'approche communicative ne semble pas plus efficace que l' approche traditionnelle 

en ce qui concerne la production de mots liés aux réalités conceptue lles inexistantes. 
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La variable compréhension de mots liés aux réalités conceptuell es ex istantes et la 

variable compréhension de mots liés aux réalités conceptuelles inexistantes 

auxquelles fut appliqué le test F n ' indiquent pas de différence significati ve entre le 

nombre de mots acqui s sous l' approche communicative et celui acquis sous 

l' approche traditionnelle, F (1 , 24) = 1.117, p = 0.301 et F (l , 24) = 0.008, P = 0.930. 

En conséquence, à la lumière de ces résultats, l' applicati on de l'approche 

communicative en contexte d ' enseignement en français langue seconde n' apparaît pas 

plus efficace que l' approche traditionnell e en ce qui a trait à l' acqui sition de mots liés 

à des réalités conceptuelles ex istantes, d ' une part, inex istantes, d ' autre part, et ce, tant 

pour le volet production que pour le volet compréhension. 

4.4 INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 

L' application de l' approche communicative en contexte d ' enseignement en français 

langue seconde est-elle plus efficace que l' approche traditionnell e en ce qui a trait à 

l' acqui sition de mots li és à des réalités conceptue lles ex istantes, d ' une part, et 

inex istantes, d ' autre part, dans l' environnement de l' élève inuit du Grand Nord 

québécois? Pour répondre à la question principale de notre étude, énoncée 

précédemment, nous devions, dans un premier temps, établir que l' application de 

l' approche communicative en contexte d ' enseignement en français langue seconde 

prod uit, au même titre que l' approche traditionnelle, une acqui sition significative de 

mots li és à des réalités conceptuelles ex istantes, d ' une part, des réali tés conceptuell es 

inexistantes, d ' autre part, et ce, tant pour le volet production que pour le vo let 

compréhension. Ce fa isant, nous répondions aux quatre premières questions 

spécifiques de recherche (voir chapitre 3). 

À cet effet, nous avons effectué un test d ' hypothèse appliqué aux moyennes (test t) 

sur échantillons pairés. Nous avons ainsi montré, pour chacune des quatre variables 
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dépendantes de notre étude, que l' approche communicative produit, au même titre 

que l' approche traditionnelle, une acquisition significative de mots en français langue 

seconde pour chacune des réalités conceptuelles étudiées (existantes et inexistantes) 

en production et en compréhension. Les deux approches pédagogiques à l' étude 

présentent donc une efficacité en termes d ' acquisition de mots, en production et en 

compréhension, pour les réalités conceptuelles existantes et inexistantes. 

Dans un deuxième temps, nous devions, pour répondre à la question principale de 

notre étude, déterminer si l'application de l'approche communicative en contexte 

d ' enseignement en français langue seconde favorise, pour les volets production et 

compréhension, une plus grande acquisition de mots 1 iés à des réalités conceptuelles 

existantes et inexistantes. Il s ' agissait alors de répondre aux quatre dernières 

questions spécifiques de notre étude (voir chapitre 3). Nous avons procédé à une 

analyse de covariance des scores obtenus pour les différents volets et pour chacune 

des réalités conceptuelles (existantes et inexistantes) au post-test aj ustés par le score 

au prétest. Cependant, les résultats obtenus n' indiquent pas de différence significative 

entre l'approche communicative et l'approche traditionnelle quant aux nombre de 

mots acquis pour les réalités conceptuelles existantes et inexistantes et ce, pour les 

volets production et compréhension. En conséquence, l'application de l'approche 

communicative ne semble pas plus efficace que l'approche traditionnelle en ce qui a 

trait à l' acquisition de mots pour les réalités conceptuelles étudiées. 

La combinaison des résultats obtenus dans ces deux analyses distinctes nous permet 

de répondre à la question principale de notre étude, à savoir si l'application de 

l'approche communicative en contexte d 'enseignement en français langue seconde est 

plus efficace que l' approche traditionnelle en ce qui a trait à l'acquisition de mots liés 

à des réalités conceptuelles existantes, d ' une part, et inexistantes, d ' autre part, dans 
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l' environnement de l'élève inuit du Grand Nord québécois. À la lumière des résultats 

obtenus, nous devons répondre par la négative. En effet, bien que l'approche 

communicative présente une acquisition significative de mots en français langue 

seconde pour chacune des réalités conceptuelles étudiées sous les volets production et 

compréhension, ell e n' apparaît pas plus efficace que l'approche traditionne ll e. 

L ' approche communicative et l'approche traditionnelle semblent aussi efficaces l' une 

que l' autre en ce qui a trait à l'acquisition de mots en français langue seconde pour 

les réalités conceptuelles étudiées. Toutefois, il importe de considérer ce constat avec 

réserve puisque certains facteurs ont possiblement influencé les résultats de notre 

étude. Ainsi, la prise en compte de ces facteurs dans l' interprétation des résultats nous 

permettra de jeter un regard plus éclairé sur ce constat. 

Mentionnons, dans un premier temps, que nous avons observé des scores marginaux 

pour deux sujets du groupe expérimental (approche communicative). La faiblesse des 

scores obtenus est possiblement due au nombre d ' absences enregistrées pour ces deux 

sujets qui s'élève à trois. Ainsi, des absences répétées lai ssent présager à une 

incidence sur le nombre de mots acquis chez ces sujets. Effectivement, l' inspection 

des scores obtenus au post-test par les sujets en question (#22 et #23), pour chacune 

des quatre variables de notre étude, révèle les plus faibles scores enregistrés pour le 

nombre de mots acquis (voir figure 4.2 à la page 62). Les scores obtenus au post-test 

pour le sujet #22 indiquent une acquisition de 4 mots pour les réalités conceptuelles 

existantes et aucune acquisition (zéro) de mot pour les réalités conceptue ll es 

inexistantes pour le volet production. Ces scores sont respecti vement de 7 mots et de 

3 mots pour le volet compréhension. Nous observons des scores semblables pour le 

suj et #23. Il montre une acquisition de 2 mots pour les réalités conceptuelles 

ex istantes et aucune acquisition de mot pour les réalités conceptuelles inex istantes 

pour le volet production, alors que ces scores sont de 5 mots pour les réalités 
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conceptuell es existantes et de 2 mots pour les réalités conceptuelles inex istantes pour 

le vo let compréhension. Év idemment, ces résultats ont influencé les moyennes 

enregistrées sous l'approche communicative. Il est donc probable que les résultats 

obtenus quant à l' efficacité de l' approche communicative ne refl ète pas son efficacité 

réelle. En conséquence, nous devons considérer les résultats avec une certaine 

réserve. 

Des aspects qualitati fs notés au moment de l' administration du traitement (application 

des approches communicative et traditionnelle) sont aussi susceptibles d ' avo ir 

infl uencé les résultats obtenus. D'abord, mentionnons certains événements survenus 

en classe lors de l' appl ication de l'approche communicative. Des commentaires reç us 

comme « baring », « c 'est plate les animaux », « va-t-en ! » all1SI que des 

comportements inappropriés et dérangeants (refus de participer, non respect des 

consignes, du matéri el et d ' autrui) ont donné lieu à des interruptions du déroulement 

des acti vités, affec tant nécessairement l' attention et la moti vation des élèves. Ces 

événements ont possiblement eu une incidence sur le nombre de mots acqui s par 

chacun des suj ets. L' applicati on de l'approche communicative sous des condi tions 

« optimales » aurait sans doute généré des résultats di fférents de ceux obtenus. 

Ces événements, particuliers au groupe expérimental, n' ont pas été vécus avec le 

groupe contrôle bénéfici ant de l' approche traditionnell e. Au contraire, les élèves 

demandaient « encore les animaux », il s voulaient refaire les acti vités . L' intérêt qu ' ils 

témoignaient n' était pas du tout le même. Est-ce dû aux élèves eux-mêmes? Pourtant 

l' enseignante titulaire du groupe expérimental affirmait avoir un groupe « faci le» 

alors que l'enseignante titulaire du groupe contrôle mentionnait que ses é lèves étaient 

très « rock 'n roll ». Rappelons que les enseignantes assistaient aux acti vités 

d' ense ignement-apprenti ssage pour assurer la gestion de classe. Alors, est-ce que 
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l' application de l' approche communicati ve en classe a généré ces difficultés? 

Possiblement. L'approche communicative laisse place à beaucoup de « bruit » chez 

les apprenants débutants en langue seconde, le sens n'étant pas toujours accessible. 

Dans ces conditions, l' attention des apprenants est mise à rude épreuve. La présence 

d ' un contexte, comme le soutient Duquette ( 1993), n'est pas nécessairement 

favo rable à l' acquisition, il représente plutôt un contenu additionnel à déchiffrer par 

l' apprenant qui débute l' apprentissage de la langue seconde. Nous devons aussi 

ad mettre que l' approche communicati ve est une situation nouvelle pour les é lèves et 

que cette manière de fonctionner peut être déstabilisante pour les non initiés. En effet, 

l' approche communicative propose une dynamique de groupe di ffé rente où les 

interactions verbales se font plus nombreuses. Elle nécessite donc le développement 

de nouvelles attitudes, ce qui peut di ffic ilement s'actuali ser sur une courte période de 

temps. Mentiolmons également que la nature indéfinie de l'approche communicative 

peut rendre son application sensible aux perturbations. En effet, la pluralité de ses 

conceptions ainsi que la grande souplesse qui la caractérise (Germain, 1993 ; 

Cornaire, 2001) sont susceptibles de rendre vulnérable son application pui squ 'elle ne 

s' insère pas dans un cadre défini . L'approche traditionnelle était sans doute plus 

sécurisante pour les élèves, ell e refl ète le fo nctionnement habituel. Aussi, l' attention 

des élèves est davantage soutenue par le type même des activités et le caractère 

ludique qui leur est attribué. En ce sens, la « méthode di recte », suggérée sous 

l' approche traditionnelle, diminue de manière considérable le « bruit » incompris, le 

sens étant alors plus fac ilement accessible pour l' apprenant débutant en langue 

seconde. Sous l'approche traditionnelle, le sens repose uniquement sur l' association 

entre l' image et la fomle orale des mots, l' usage d'explications étant évité (Puren, 

1988 ; Germai n, 1993). 
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Évidemment, la culture des apprenants, dans notre situation la culture inuite, peut 

aussi avoir une influence sur l' efficacité de l' une ou de l'autre des approches. D' après 

les propos exposés par Stairs (1988) et Leavitt (1991) à la section 1.5 du chapitre 2 et 

l' inférence que nous pouvons en faire, l'approche traditionnelle semble refl éter 

davantage le mode d 'apprentissage des Inuits, l' observation et l' imitation étant 

privilégiées dans des situations répétées. L'approche communicative, quant à elle, 

mise sur la verbalisation, un aspect peu présent dans le mode d ' apprentissage des 

Inuits (Briggs, 1983). Cependant, cette approche préconise des si tuations de 

communication Issues des activités du quotidien qui reflètent le contexte 

d' apprenti ssage des Inuits. En effet, pour les lnuits, l' apprentissage n' est pas le fait de 

connaissances décontextualisées, mais bien de connaissances intégrées aux 

différentes expériences de vie (Leavitt, 1991). Toutefois, dans un contexte 

d 'enseignement en langue seconde, ce contexte constitue peut-être un obstacle à 

l' acqui sition du vocabulaire pour des apprenants débutants. 

Fi nalement, l' absence de consensus qui prévalait dans la recenSIOn des données 

théoriques (voir chapitre 2) quant à l' approche pédagogique à privilégier pour 

l' enseignement-apprentissage du vocabulaire se voit confortée. En effet, les résultats 

de cette recherche témoignent également de cette équivoque puisque aucune des 

approches ne se présente comme étant plus efficace. Nous pouvons supposer que la 

nature même de chacune des approches interfèrent avec les conditions d 'application, 

rendant les approches aussi efficaces l' une que l'autre. Ces conditions agiraient peut-

être comme modérateur. Ainsi, malgré les avantages de chacune des approches 

pédagogiques à l'étude, des facteurs propres au contexte d' application ont pu avoir 

une incidence significative sur l'efficacité de chaque approche. 
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Il est possible que l' efficacité de l'approche communicative soit modérée en raison de 

la surcharge cognitive qu ' entraîne la présence du contexte pour l'apprenant débutant 

en langue seconde (Girardet, ) 995). Ainsi , malgré les bénéfices d ' un effort cognitif 

important et de mises en relation nombreuses (Girardet, 1995), le contexte ne 

favoriserait pas nécessairement une plus grande acquisition de mots et ce, tant pour 

les réalités conceptuelles existantes que pour les réalités conceptuelles inexistantes. 

Les difficultés liées à la compréhension du contexte, présenté sous un code 

lingui stique étranger, constitueraient un obstacle à l' acquisition du vocabulaire, les 

mots étant alors di ssimulés dans un tlot de paroles incomprises. En contrepartie, le 

contexte signifiant que propose l'approche communicative peut diminuer les 

difficultés de compréhension, puisque les mots à apprendre sont alors reliés à des 

éléments fa miliers pour l' apprenant (Smith, 1979 ; LeBlanc, 1986 ; Jobin, 1986; 

Carrell , 1990). 

Néanmoins, l'apport d ' un contexte, parce qu ' il permet l'élaboration du sens, en 

particulier pour des réalités conceptuelles inexistantes, peut soutenir l'acquisition du 

vocabulaire en françai s langue seconde. L' approche communicative semble favoriser 

la création et le renforcement de liens entre les informations enregistrées en mémoire, 

permettant ainsi une organisation et une structuration des mots acquis, processus 

d ' acq ui sit ion selon Grossmann et Calaque (2000). 

L' absence de contexte sous l' approche traditionnelle libère l' apprenant débutant en 

langue seconde d ' un contenu parfois difficile à comprendre, pouvant nuire à 

l'acquisition du vocabulaire. Les mots étant présentés selon la méthode directe, il s 

sont alors plus accessible pour l' apprenant débutant en langue seconde. Cependant, le 

sens des mots repose alors uniquement sur ce que commulllque l' image. 

L'élaboration du sens n'est pas soutenue par des mises en relation avec les 
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connaissances emmagasi nées en mémoire, ce qui peut modérer l' efficacité de 

rapproche traditionnelle pour l'acquisition du vocabulaire, particulièrement pour des 

réalités conceptuelles inexistantes. De plus, sous l' approche traditionnelle, le 

vocabulaire n' est pas soumis à une organisation particulière, la mise en réseau est 

moins perceptible, il s' agit plutôt d ' un empilement de mots. 

Nous avons montré, dans notre étude, que l' application de l'approche communicative 

en contexte d' enseignement en français langue seconde permet une acquisition 

significative de mots liés à des réalités conceptuelles existantes et inexistantes dans 

l'environnement de l'élève inuit du Grand Nord québécois, et ce pour les vo lets 

production et compréhension. Cependant, nous n' avons pu montrer qu ' elle était 

supérieure à l' approche traditionnelle quant au nombre de mots acquis . Néanmoins, 

les considérations précédentes laissent supposer à une efficacité plus importante que 

nous n' avons pu le démontrer. La réplique de cette étude pourrait peut-être montrer 

des résultats différents. 



CHAPITRE 5 
CONCLUSION 
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5. CONCLUSION 

En conclusion, nous ferons le point sur les perspectives de recherche que soulèvent 

les résultats obtenus tout en reconnaissant les limites de cette étude. Finalement, nous 

discuterons des implications didactiques que suggèrent ces résultats pour 

l' ense ignement -apprentissage des langues secondes. 

5.1 CONTRIBUTIONS DE L'ÉTUDE POUR DES RECHERCHES 

FUTURES 

Par cette recherche, nous avons montré que l' application de l'approche 

communicative en contexte d ' enseignement en français langue seconde est aussi 

efficace que l'approche traditionnelle en ce qui a trait l' acquisition de mots liés à des 

réalités conceptuelles existantes et inexistantes, sans toutefoi s être supérieure à 

l'approche traditionnelle. L' intérêt de plus en plus marqué pour cette approche 

pédagogique en classe de langue seconde se voit ainsi conforté par les résultats de 

notre étude, incitant à faire, par le fait même, des recherches futures . 

D ' abord, peut-être s' avère-t-elle effectivement plus efficace, en termes d ' acquisition 

de mots, que ne l'est l'approche traditionnelle. À cet effet, la réplication de cette 

étude, sur une plus longue période et impliquant un échantillon de plus grande tai ll e 

pourrait montrer l' efficacité potentielle de l' approche communicative. JI serait aussi 

pertinent de s' interroger quant à l' efficacité de chacune de ces approches 

pédagogiques (traditionnelle et communicative) pour l' acquisition du vocabul aire 

se lon le type de réalités conceptuelles étudiées, existantes et inexistantes, aspect qui 

n' a pu être examiné ici en rai son de la petite tai ll e de notre échantillon. Aussi, le fait 

que sous chacune des approches les scores obtenus pour chaque réalité soient issus 

des mêmes sujets, les analyses devenaient difficiles à réali ser. En effet, puisque 
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chacune des approches pédagogiques étudiées semble susciter différemment les 

processus cognitifs impliqués dans l' acquisition du vocabulaire en langue seconde, 

nous pouvons soupçonner que l' acquisition de mots liés à un type de réalités 

conceptuelles en particulier (existantes et inexistantes) puisse être avantagée par l' une 

ou l ' autre des approches. 

Enfin, il serait également intéressant d ' examiner quels sont les bénéfices potentie ls 

d ' une application de l' approche communicative en contexte d ' enseignement en 

langue seconde quant à l' acquisition de mots autres que les mots ciblés, quant à 

l' acquisition de connaissances factuelles présentées à travers les différentes situations 

de communication et, bien sûr, quant aux effets d ' une telle approche sur le 

développement de la compétence à communiquer en langue seconde. Év idemment, 

les avantages d ' une approche communicative, s ' ils sont, devront être éprouvés, en 

particulier, pour la population des élèves inuits du Grand Nord québécois pour qui la 

réalité scolaire est culturellement déterminée. 

5.2 LIMITES DE L'ÉTUDE 

La principale limite de ce projet de recherche est attribuable aux contraintes de temps 

occasionnées par son contexte de réalisation. S'étant déroulée à Salluit au Nunavik, la 

réali sation de cette expérimentation a nécessité un déplacement onéreux en région 

éloignée. La préexpérimentation ainsi que les trois temps de l' expérimentation - le 

pré test, le traitement et le post-test - devaient s ' effectuer lors d ' un même séjour d ' au 

plus cinq semaines. L' administration du traitement expérimental fut d ' une durée de 

deux semaines seulement, ce qui est relativement court pour en percevoir les effets 

réels. 11 aurait été avantageux d ' appliquer chacune des approches pédagogiques à 

l' étude sur une plus longue période de temps et de manière plus intensive. 

Néanmoins, le temps de l' expérimentation a permis d ' observer une acqui sition 
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significative des mots liés aux réalités conceptuell es ex istantes et inexi stantes sous 

chacune des approches pédagogiques. Aussi, il aurait été pertinent, s i le tem ps l ' avait 

permis, de véri fie r la capacité de rétention à long telme des réalités conceptuelles 

étudiées en procédant à un second post-test un mois plus tard. 

La taill e de l' échantillon constitue également une limite à notre projet de recherche. 

Seu lement, l'effecti f d 'élèves de SC année inscrit au secteur francophone à l'école 

Pigiurvik à Salluit ne pemlettait pas un échantillon plus considérable. Bien sûr, nous 

aurions aimé vérifie r si l' acqui sition de mots en langue seconde liés à un type des 

réalités conceptuell es en parti culier (ex istantes et inex istantes) était favor isée par 

l' une ou l ' autre des approches pédagogiques. Malgré sa pertinence, cette analyse était 

vaine pui sque notre échantillon était trop petit. En effet, sous chacune des approches 

pédagogiques, les scores obtenus pour chaque réalité étant issus des mêmes suj ets, les 

ana lyses devenaient di ffic iles à réali ser. 

5.3 IMPLICATIONS DIDACTIQUES 

Ce mémoire s' inscrit dans une perspective de la didact ique des langues secondes en 

ce qu' il vise à vérifier l'efficacité d ' une approche pédagogique novatrice, l' approche 

communicative, pour l' acquisition d ' un vocabulaire en français langue seconde chez 

des é lèves inuits du Grand Nord québécois. Les résultats obtenus contribuent alors à 

une mei lleure connaissance des bénéfi ces que permet cette approche sur le plan de 

l' acquisition du vocabulaire en français langue seconde. Notamment, les résultats 

obtenus dans cette étude montrent que l' application d ' une approche communicative 

en contexte d ' enseignement en français langue seconde est auss i efficace, en termes 

d ' acquisition de mots, que l' approche traditi onnelle. La reconnai ssance de l' efficacité 

de cette approche nous conduit, dans une certai ne mesure, vers une vision diversifi ée, 
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mais aussi complémentaire de l'ense ignement-apprenti ssage du vocabulaire en langue 

seconde. 

Puisque l' approche communicative se présente comme étant aussi efficace que 

l' approche traditionnelle pour l' acqui sition du vocabul aire, il devient dès lors 

possible de d iversifi er les approches utili sées en classe de langue seconde selon les 

beso ins des apprenants et même d ' en faire un usage complémentaire. De fa it, 

l' approche traditionnell e se prête bien aux activités de conso lidati on des 

connaissances par des exercices « drill », mais aussi à la présentation d ' un 

vocabulaire nouveau parce qu'ell e permet un premier contact plus accessible avec les 

mots, a lors que l' approche communicative favo rise l' é laboration du sens des mots 

grâce à leur intégration dans des situations de communication signifiantes pour 

l'apprenant. Ainsi, cette approche permet d 'approfondir et d ' enrichir le sens des mots 

porté par les di fférents contextes qu ' il emploie. Par ailleurs, l' acq ui sition du 

vocabulai re ne peut se réali ser qu 'à la suite de présentations répétées des mots dans 

d iflë rentes situations d ' apprentissage. En conséquence, une utili sation diversifiée et 

complémentaire des approches communicati ve et tradi tionne lle est à considérer. 

De plus, nous pouvons supposer que cette vision diversifiée et complémentaire pour 

les approches traditionnelle et communicati ve puisse être appliquée à l' acqui sition du 

vocabul aire se lon le type de réalités conceptuelles étudiées, existantes o u inexi stantes. 

No us considérons, à cet effet, les données théoriques recensées puisque nous n ' avons 

pu vérifi er cette hypothèse dans le cadre de notre recherche . L' acq ui sition du 

vocabulaire en français langue seconde li é à des réalités conceptue lles exi stantes 

correspond essentie ll ement à la mémori sation d ' une fo rme nouve lle (Pav lenko, 

2000), alo rs que celui lié à des réalités conceptuelles inex istantes oblige la 

construction d ' un nouveau concept en mémoire, d ' un sens nouveau (Nation, 2001 ). 
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Puisque le mot isolé ne génère pas tout le sens devant y être attribué (Girardet, 1995), 

il est permis de croire que l ' approche communicative devrait être envi sagée pour 

l'enseignement-apprentissage d ' un vocabulaire lié à des réalités conceptuelles 

inexistantes . Les nouvelles réalités conceptuelles à apprendre devant s' inscrire dans le 

pro longement de réalités conceptuelles connues (Duquette, 1993), l'activation d ' un 

contexte signifiant pour l'apprenant pourrait en favoriser l' acquisition. En ce qui a 

trai t aux réalités conceptuelles ex istantes, l' apport du contexte serait de moindre 

importance puisque leur acquisition est de nature formelle principalement. Ainsi, 

l' approche traditionnelle serait peut-être suffisante. De plus, selon Girardet (1995), ce 

vocabulaire est généralement mieux mémorisé puisqu' il est composé de mots 

signifi ants pour l'apprenant. Par conséquent, l ' application de l'approche 

communicative ne serait peut-être pas nécessaire pour l' acquisition d ' un vocabulaire 

lié à des réalités conceptuelles existantes. 

Enfin, bien que nous n' ayons pu montrer qu 'elle était plus efficace en termes 

d ' acqui sition de mots, tant pour les réalités conceptuelles ex istantes que pour les 

réalités conceptuelles inexistantes, l ' approche communicative présente des avantages 

certains. Plus complexe que l' approche traditionnelle, elle favorise le développement 

d ' un savoir-faire, celui de la compétence à communiquer et, sans doute, l' acq ui sition 

de connaissances factuelles. Son emploi ne se limite donc pas à l' acquisition du 

vocabulaire. Cependant, l' approche traditionnelle demeure une approche efficace 

pour l' acquisition du vocabulaire et elle a l' avantage de se réaliser en peu de temps et 

avec peu de ressources, contrairement à l ' approche communicative qui exige un 

temps de préparation, mais aussi un temps d 'enseignement plus important tout en 

nécessitant la mobilisation de ressources plus nombreuses. 
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5.4 CONCLUSION GÉNÉRALE 

Nous avons investigué, dans le cadre de ce mémoire, la pierre angulaire de 

l' acquisition d ' une langue seconde: le vocabulaire. Deux approches pédagogiques 

ont été étudiées, l' approche communicative et l'approche traditionnelle, quant à leur 

efficacité en ce qui a trait à l'acquisition de mots en français langue seconde li és à des 

réalités conceptuelles existantes et inexi stantes. Nous désirions vérifier si l' approche 

communicative favorisait une plus grande acquisition de mots que l'approche 

traditionnelle. Les résultats obtenus ne confirment pas la supériorité de l' approche 

communicative, cependant, elle apparaît aussi efficace que l'approche traditionnelle. 

En effet, dans le cadre de notre étude nous avons montré (1 ) que l'application de 

l' approche communicative en contexte d 'enseignement en français langue seconde 

produit, au même titre que l' approche traditionnelle, une acquisition significative de 

mots liés à des réalités conceptuelles existantes et inexistantes de l'environnement de 

l' élève inuit du Grand Nord québécois pour les volets production et compréhension et 

(2) que l'approche communicative n' apparaît pas plus efficace que l' approche 

traditionnelle en ce qui a trait à l' acquisition de mots en français langue seconde li és à 

des réalités conceptuelles ex istantes et inexistantes dans [' environnement de l' élève 

inuit du Grand Nord québécois pour les volets production et compréhension . 
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ANNEXE A : LETTRES DE CONSENTEMENT 
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Chers parents, 

Acceptez-vous que votre enfant participe à un projet de recherche portant sur l' acquisition du 
vocabulaire en français? Ce projet se réalisera à l' école pendant les heures de classe. Un 
enregistrement vidéo sera fait pour les fins de l' analyse; il sera détruit ensui te. 3 

Je vous remercie de votre com préhension. 
Julie Desrochers (fill e de Monique Chrétien) 

)..- Oui, j ' accepte que mon enfant (nom et prénom) __________ _ 
parti cipe à ce projet de recherche et j e consens à ce qu ' il soit enregistré sur bande 
vidéo pour les fin s de l'analyse. 

(signature) 

~ Non, je refuse que mon enfant (nom et prénom) ___________ _ 
parti cipe à ce projet de recherche. 

(signature) 

3 La lettre de consentement remise aux parents ne devait contenir que l' in fo rmation nécessaire puisqu' ell e devait être 
traduite en langue inui te, l' inuktitut, par la secrétaire de l' école. 
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Dear Parents, 
Would you accept your child to participate in a research project? The aim is to 

acquinted in french vocabulary. 
This project will be held at school during class time. A video will be made to 

aid an analyses and then erased. 
Thank you 
Julie Desrochers (daughter of Monique Chretien) 
* Yes, 1 accept my child to participate in the research 
project. 

Signature 

* No, 1 don't accept my child ___________ to participate in the 
project. 

Signature 
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ANNEXE B : PROCÉDURES D' ADMINISTRATION 



Activités d'enseignement-apprentissage et matériel 

Approche traditionnelle 
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1 re activité: Association mot et image 

Matériel: - images des animaux de la toundra et de la fe rme: Power Point (Annexe C) 

Présenter chaque image aux élèves en nommant l'animal qui y est représenté: l'enseignant(e) 
nomme l'animal, les élèves observent et écoutent. Répéter la séri e deux fo is sans modifier l' ordre 
de présentation. 

2e activité: Répétition 

Matériel : - images des animaux de la toundra et de la fe rme: Power Point (Annexe C) 

Présenter chaque image aux élèves et leur demander de nommer l' animal qui y est représenté. 
S' il s ne peuvent identifier l'animal, leur donner la réponse. Répéter la série deux fois en 
modifiant l' ordre de présentati on des images. 

3e activité: Jeu de dénomination 

Matérie l : - images des animaux de la toundra et de la fenne (Annexe C) 

Faire deux équipes (garçons et fi ll es). Faire asseoir les é lèves à la queue leu leu sur le so l. 
Présenter une image à la fo is, le premier à identifier correctement le nom de l' animal (garçon ou 
fi lle) attribue un point à son équipe. Rappeler aux élèves de suivre le jeu, ils auront peut-être à 
nommer un animal qui a déjà été présenté. L'équipe gagnante est celle qui a accumulé le plus de 
points. Répéter la série deux ou trois fois en modifiant l' ordre de présentation des images. 
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4C activité: Jeu de repérage 

Matériel: - images des animaux de la toundra et de la ferme (Annexe C) 
- sac contenant le nom des animaux de la toundra et de la ferme 

Faire deux équipes (garçons et filles). Placer les images des animaux de la toundra et de la ferme 
au mur sous forme de grill e de repérage. Piger le nOI11 d ' un animal dans le sac et Je nommer. Les 
élèves (deux à la fois - garçon et fille) doivent identifier le plus rapidement possible l' animal 
nommé en le désignant sur la grille de repérage. Le premier à réussir attribue un point à son 
équipe. Rappeler aux élèves de suivre le jeu, ils auront peut-être à identifier un animal qui a déjà 
été nommé. L' éq uipe gagnante est celle qui a accumulé le plus de points. Répéter la série deux ou 
trois foi s. 

SC activité: Jeu d'observation 

Matériel : - images des animaux de la toundra et de la ferme (Annexe C) 
- carton (écran) 

Placer une série d'images (4) sur le bord du tableau. Faire nommer chaque image par les élèves. 
Leur lai sser la secondes d' observation et cacher les images à l' aide de l' écran : retirer l' une des 
images. Déplacer l' écran et demander aux élèves de nommer l' animal di sparu. Modifier les séri es 
d'images et en augmenter le nombre (5-6-7) pour élever le niveau de di ffic ulté. 

6C activité: Des suites en jeu 

Matériel : - images des animaux de la toundra et de la ferme (Annexe C) 
- petites images des animaux de la toundra et de la ferme (p. 109-110) : un ensemble 
par équipe 
- gri lles (une par équipe) 

Regrouper les élèves en équipe de deux ou troi s. Annoncer une suite d'animaux et demander aux 
é lèves de reproduire cette suite en alignant les images sur leur grille. Véri fier les productions des 
élèves en dévoi lant la suite maîtresse. Profiter de l' occasion pour faire nommer dans l' ordre et 
dans le déso rdre les suites produites. 
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7C activité: Un Bingo-animaux 

Matériel: - cartes de jeu composées des 25 animaux de la toundra et de la fe rme 
(une par élève - ell es sont toutes di fférentes) 

- jetons (25 par élève) 
- images des animaux de la toundra et de la fe rme (Annexe C) 

1 11 

Avant de débuter le jeu, présenter de nouveau chaque image et faire nommer l' animal qui y est 
représenté par les élèves. 

Remettre une carte de jeu et 25 jetons à chacun. L'enseignant(e) utili se les images pour annoncer 
les animaux, sans montrer les images images, seulement nommer l' animal qui y est représenté 
(grouper les images sorties pour fac iliter la vérification des bingo). Modifier les tours de jeu: 
lignes, diagonales, coins, carte pleine. Lorsqu ' il y a « Bingo », l' élève nomme les animaux 
composants son bingo. L'enseignant(e) véri fie le bingo en montrant chaque fois l' image 
correspondante. Si le bingo est bon, les élèves défont leur carte et on recommence. 
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Activités d'enseignement-apprentissage et matériel 

Approche communicative 
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1 rc leçon: Des animaux producteurs 

Matériel: 
ressources qu 'apportent les animaux de la toundra et de la ferme: du lait, du 
fromage, du yogourt, des œufs, de la laine, de la viande (jambon, poulet, bœuf 
haché), du poisson, des fourrures, des « kamik » (bottes), des mitaines, des bijoux en 
ivoire, des sculptures (panache de caribou) ... 
images des animaux de la toundra et de la femle (Annexe C) 
fiche-réponses (une par équipe) 
crayons (un par équipe) 
indices (voir page suivante) 

Déroulement de l' activité: 

1. Regrouper les différents objets témoignant des ressources que nous apportent les 
animaux se lon leur appartenance à un même animal (s'il y a lieu) et les di sposer 
dans la classe en attribuant un numéro pour chaque groupe d'objets (18 postes). 

2. Montrer aux élèves chacun des objets sans les nommer et sans en identifier l'animal 
producteur. Ensuite, questionner les élèves quant à la provenance de ces produits. 

3. Lorsqu' ils en ont trouvé l' origine (les animaux), demander aux élèves d' identifier 
des animaux producteurs (utiliser les images des animaux de la toundra et de la 
felme) . 

4. Former des équipes de deux ou trois élèves. Remettre une fiche-réponses et un 
crayon à chaque équipe. 

5. Dans un premier temps, les élèves doivent associer chaque ressource (objet 
numéroté) à l' animal producteur (illustré sur la fiche-réponses) en inscrivant le 
numéro de la ressource sous la bonne image (ex. : les œufs (#3) : inscrire 3 sous 
l' image de la poule sur la fiche-réponses). 

6. Dans un deuxième temps, les élèves complètent et corrigent leurs réponses selon les 
indices donnés par l' enseignant(e). Les indices sont présentés oralement (ex . : « La 
poule pond des œufs. »). 

*L "indice correspond à la réponse attendue, mais nécessite que l'élève associe 
correctement la forme orale des mots (animal et ressource) à sa représentation (image et 
objet) (ex. : le mot 'poule ' à l'image de la poule et le mot 'œufs ' à l'objet). 
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Des animaux producteurs: Indices 

1. Le loup est tué pour sa fourrure, elle sert à la confection des vêtements. 

2. Le cochon fournit du bacon et du jambon. 

3. Le renard est tué pour sa fourrure, elle sert à la confection des vêtements. 

4. La vache donne du lait, le lait de la vache sert à la fabrication du fromage et du 

yogoUli. 

5. Le morse fournit l' <<igunak>> et les défenses du morse servent à la fabrication de 

bijoux. 

6. Le cheval est utilisé pour l' équitation et sa crinière sert à la fabrication du gant de 

cnn. 

7. L' ours: sa fourrure sert à la confection des vêtements. 

8. Le canard, on mange sa viande. 

9. L ' omble de l' Arctique est mangé séché ou en filet. 

10. Le mouton fournit de la laine, la laine est utili sée pour tricoter des chandail s. 

11 . La poule pond des œufs et on mange sa viande, le poulet. 

12. Le phoque: sa peau sert à la confection des «kamik» et des mitaines. 

13. Le caribou: ses bois sont sculptés pour décorer et sa peau seli à la confection des 

mitaines. 

14. Le lapin: sa fourrure sert à la confection des vêtements. 

15. L ' oie pond des gros œufs, les ailes de l'oie sont utili sées comme petit balai . 

16. Le béluga : sa peau, le «mulluk» est mangé et le gras du béluga produit une huile le 

«misirak». 

17. Le bœuf fournit de la viande hachée qu ' on utili se dans les hamburgers. 

18. La chèvre donne du lait, le lait de la chèvre seli à faire du fromage. 

* Quels sont les animaux que nous n' avons pas identifiés: le chat, le li èvre, le chien. la 

grenoui Il e, la souri s, le coq, le lagopède. 
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2e leçon: La chasse dans la toundra 

Matériel: 
images des animaux de la toundra et de la ferme (Annexe C) 
images des moyens de transport utili sés pour la chasse : une barque, un quatre 
roues, un canot, une moto-neige, un bateau de pêche, un « ramoulik ». 
images du matériel et des armes utili sés : une ligne à pêche, un fusil , un harpon, une 
tente, un ulu. 
image pour identifier le moment de la journée: une horloge (sans aiguill e) 
images représentant les lieux selon les saisons: la toundra au printemps (montagne), 
la baie, un trou de respiration, la baie gelée, la toundra en hi ver, les eaux glacées du 
détroit. 

Déroulement de l' activ ité: 

J. Introduction: Es-tu déjà allé à la chasse? Peux-tu expliquer à un « qallunaat)} (un 
homme blanc) comment chasser? 

2. Demander aux élèves quels sont les animaux que les lnuits chassent? (utiliser les 
images des animaux de la toundra et de la ferme). Les élèves doivent nommer 
chacun des animaux et regrouper ceux qui sont chassés par les lnu its. 

3. Discussion: Comment se fait la chasse aux animaux? Interroger les élèves quant 
aux armes utili sées, aux moyens de transports empruntés et aux lieux visités. 

4. Former des équipes de 2 ou 3 élèves. Chacune des équipes choisit un animal à 
chasser parmi les images des animaux identifi és plus tôt. 

5. Les membres de l'équipe choisissent ensui te parmi les images le moyen de 
transport, le matériel et les armes utili sés ainsi que le lieu, la saison et le moment de 
la journée ou se déroule l'action (indiquer l' heure sur l' horloge). 

6. Chaq ue équipe prépare une petite mise en scène de leur partie de chasse : utili sation 
des images, des outils et des armes pour faciliter la verbalisation de l' action . 

7. Présentation des mises en scène à la classe. 

*lnsister pour que les élèves construisent des phrases, ne pas accepter des mots iso lés. 
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3e leçon: La vie à la ferme 

Matériel: 
vidéo « Les animaux à la ferme» produit par le ministère de l' Alimentation 
images des animaux dc la toundra et de la ferme (Annexe C) 
petites images des animaux de la toundra et de la ferme (Annexe B, p. 109-110) 
ferme avec le si lo (Fisher Price) et de la paille 
figurine de l' agriculteur avec son tracteur et la machinerie 
nourriture pour les animaux de la ferme: foin , différentes sortes de céréales: blé, 
avoine, orge, maïs. 
produ its que nous apportent les animaux de la fenne : lait, fromage, yogourt, lait et 
fromage de chèvre, œufs, poulet, jambon, bacon, bœuf haché, laine. 
matériel pour la maquette: clôtures, étang. 

Déroulement de l'activité: 

1. Présentation de la vidéo «Les animaux à la ferme ». Demander aux élèves 
d ' essayer de retenir certains éléments présentés dans la vidéo: Quels sont les 
animaux vivant à la ferme? Où vivent-il s? Que mangent-ils? Qui prend soin d ' eux? 
Pourquoi les gardent-on à la ferme? 

2. Retour sur la vidéo: interroger les élèves à propos de chacun des aspects de la vie à 
la ferme afin de reconstituer le milieu de vie des animaux de la ferme. 

a. Quels sont les animaux vivant à la ferme? 
Demander aux élèves de nommer des animaux vivant à la ferme (utiliser les images 
des animaux de la toundra et de la ferme). Les élèves doivent nommer chacun des 
animaux et regrouper ceux vivant à la ferme. 

b. Où vivent-i ls? 
Demander aux élèves où vivent ces an imaux et leur demander d ' expliquer comment 
ils vivent : utiliser la petite ferme Fisher, les clôture, l'étang, la paille, les petites 
images des animaux de la ferme pour les placer dans leur environnement. Établir 
certaines différences avec les animaux de la toundra: ils vivent en liberté dans la 
toundra, dans les eaux de la baie. 

c. Que mangent-ils? 
Demander aux élèves ce que mangent les animaux de la ferme et leur demander 
d ' expliquer comment ils sont nourris: présenter le foin et les différentes céréales. 
Établir certaines différences avec les animaux de la toundra : ils se nourri ssent de ce 
qu 'ils trouvent dans la toundra: lichen , petits animaux. 
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d. Qui prend so in d ' eux? 
Demander aux élèves qui prend so in des animaux à la fe rme et ce en quoi consiste 
le trava il de cette personne: présenter la fi gurine de l' agriculteur ainsi que son 
tracteur et la machineri e qu ' il utili se. Établir certaines di fférences avec les animaux 
de la toundra: il s sont la propriété de personne, ce sont des animaux sauvages. 

e. Pourquoi les gardent-on à la ferme? 
Demander aux élèves pourquoi l' agriculteur garde les animaux sur la fenn e et quels 
sont les produi ts qu ' il s nous apportent: présenter les di ffé rents produits (œufs , lait, 
la ine, viande . . . ). Établir certaines différences avec les animaux de la toundra : ils 
sont chassés dans leur environnement pour leur viande, leur fourrure ... 

*fnsister pour que les élèves construi sent des phrases, ne pas accepter des mots isolés. 
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4C leçon: Des devinettes 

Matériel : 
banque de mots illustrés (version Power Point et version papier) 
images des animaux de la toundra et de la ferme (Annexe C) 
devinette modèle (version Power Point) 
fiches-devinettes pour les animaux de la toundra et de la femle 

Déroulement de l' activité: 

1. Présentation des différents attributs des animaux de la toundra et de la ferme à l' aide 
d'une projection Power Point (banque de mots illustrés, version Power Point) . 
Nommer chacun des attributs avec les élèves et leur demander de trouver à quel(s) 
animal (aux) il appartient. Uti liser les images des animaux de la toundra et de la 
ferme. 

2. Présentation d ' une devinette modèle afin d ' illustrer la tâche à réaliser. 

3. Remettre un exemplaire de la banque de mots illustrés (version papier) à tous les 
élèves et leur faire piger une fiche-devi nette. 

4. Chaq ue élève compose une devinette en complétant les phrases trouées à l' aide de 
la banque de mots illustrés. Une deuxième fiche-devinette lui est remi se lorsque la 
première est complétée et vérifiée par l' enseignant(e). 

*La forme écrite du nom de l'animal en début de chaque phrase est remplacée par ( ... ) 
afi n de ne pas modifier les conditions d ' apprentissage: association de la forme orale à 
la représentation en image. 

5. Les fiches-devinettes seront réutilisées lors de l'activité « Qui suis-je?» à la 7c 

rencontre. 
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à la ferme 

dans la toundra 

dans les eaux arctiques 

près de nos maisons 

dans une niche 

au printemps 

jouer avec les enfants 

saute 

des nageoires 

des ailes 

deux grandes orei Iles 

deux petites cornes 

des bois 

. . , 
une crrnlere 

une barbiche 

de longues moustaches 

deux défenses 

des crocs 

un grorn 

un museau pointu 

un pis 
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une longue queue 
I_,,"c,~_, ___ 

une petite queue 

une queue en tire-bouchon 

une queue touffue 

des sabots 

des pattes palmées ~-& 
de puissantes pattes arrières 

couvert de laine 

une fourrure blanche 

la peau lisse 

des écai Iles 

couvert de plumes 

des plumes colorées 

des tâches noires 

frisé 

gr os très petit • 
blanc 0 

des œufs ).1/ œufs 

les souris 4_ 
des poissons 
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Le ... vit _____________ _ 

Le ... a ______________ _ 

Le ... est _____________ _ 

Le ... vit _____________ _ 

Le ... est un __________ animal . 

Le .. . a _____________ _ 



Le ... vit _____________ _ 

Le ... aime _____________ _ 

Le ... dort ___________ _ 

... . 
, 

Le ... vit ______________ _ 

Le ... a _______________ _ 

Le ... est _____________ _ 
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Le ... vit ______________ _ 

Le ... a _______________ _ 

Le ... a _______________ _ 

Le ... vit ______________ _ 

Le ... a _______________ _ 

Le ... a _______________ _ 
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Le ... vit _____________ _ 

Le ... est un __________ animal. 

Le ... a ______________ _ 

L' ... arrive ____________ _ 

L' ... a ______________ _ 

L' ... pond ___________ _ 
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L' ... vit _______________ _ 

L' ... est un ___________ animal. 

L' .. . a _________________ _ 

Le ... vi t ______________ _ 

Le ... a _______________ _ 

Le ... mange ____________ _ 
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L' ... vit _______________ _ 

L' ... a _______________ _ 

L' ... a _______________ _ 

Le ... vit ______________ _ 

Le ... a _______________ _ 

Le .. . a _______________ _ 
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Le ... vit _____________ _ 

Le ... a _______________ _ 

Le ... a ______________ _ 

Le ... vit ______________ _ 

Le ... a ______________ _ 

Le ... chasse ____________ _ 
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Le ... vit _____________ _ 

Le ... a _____________ _ 

Le ... a _______________ _ 

La ... vit ______________ _ 

La ... a _______________ _ 

La ... a _______________ _ 
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Le ... vit _____________ _ 

Le .. . a _____________ _ 

Le ... a _______________ _ 

Le ... vit ______________ _ 

Le ... a _______________ _ 

Le ... a _______________ _ 
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La ... vit ______________ _ 

La ... a ______________ _ 

La ... _______________ _ 

Le ... vit ______________ _ 

Le ... a ______________ _ 

Le ... a ______________ _ 
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Le ... vit _______________ _ 

Le ... est _____________ _ 

Le ... est _____________ _ 

La ... vit ______________ _ 

La ... a _____________ _ 

La ... pond ___________ _ 
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La ... vit ______________ _ 

La ... est un __________ animal. 

La ... a _____________ _ 

La ... vit ______________ _ 

La ... a _______________ _ 

La .. . a _______________ _ 



Devinettes originales 

Les mots en italique représentent les trous 
qui devront être comblés à l'aide des items de la banque de mots illustrés. 

Le béluga vit dans les eaux arctiques. 
Le béluga a des nageoires. 
Le béluga est blanc. 

Le caribou vit dans la toundra. 
Le caribou est un gros animal. 
Le caribou a des bois. 

Le chien vit près de nos maisons. 
Le chien aime jouer avec les enfants. 
Le chi en dort dans une niche. 

Le lagopède vit dans La toundra. 
Le lagopède a des ailes. 
Le lagopède est couvert de pLumes. 

Le lièvre vit dans la toundra. 
Le li èvre a deux grandes oreilles. 
Le li èvre a de puissantes pat/es arrières. 

Le loup vit dans la toundra. 
Le loup a des crocs. 
Le loup a un museau pointu. 

Le morse vit dans les eaux arctiques. 
Le morse est un gros animal. 
Le morse a deux défenses. 

L'oie arrive au printemps. 
L'oie a des ailes. 
L' oie pond des gros œufs. 

L' ours vit dans la toundra. 
L'ours est un gros animal. 
L' ours a une fourrure blanche. 

Le phoque vit dans les eaux arctiques. 
Le phoque a des nageoires. 
Le phoque mange des poissons. 

L'omble de l' Arctique vit dans les eaux 
arctiques. 
L'omble de l'Arctique a des écailles. 
L'omble de l'Arctique a des nageoires. 

Le renard vit dans la toundra. 
Le renard a une queue touffile. 
Le renard a une fourrure blanche. 

Le bœuf vit à lafèrme. 
Le bœuf est un gros animal. 
Le bœuf a deux petites cornes. 

Le canard vit à laferme. 
Le canard a des ailes. 
Le canard a des palles palmées. 

Le chat vit à laferme. 
Le chat a de longues moustaches. 
Le chat chasse les souris. 

Le cheval vit à laferme. 
Le cheval a une crinière. 
Le cheval a des sabots. 

La chèvre vit à la ferme. 
La chèvre a une barbiche. 
La chèvre a deux petites cornes. 

Le cochon vit à laferme. 
Le cochon a un groin. 
Le cochon a une queue en tire-bouchon. 

Le coq vit à laferme. 
Le coq a des ailes. 
Le coq a des plumes colorées. 

La grenouill e vit à laferme. 
La grenouill e a la peau lisse. 
La grenouille saute. 
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Le lapin vit à Iclferme. 
Le lapin a une petite queue. 
Le lapin a deux grandes oreilles. 

Le mouton vit à laferme. 
Le mouton est couvert de laine. 
Le mouton est frisé. 

La poule vit à laferme. 
La poule a des ailes. 
La poule pond des œu.f~ . 

La souri s vit à laferme. 
La souris est un très petit animal. 
La souris a une longue queue . 

La vache vit à laferme. 
La vache a un pis. 
La vache a des tâches noires. 

139 



140 

• 
tI) 

• ~ - s:::: 0 L E 0 
e- U s:::: 

• 0 tI) 
~ ~ 
E +-

tI) e-

L +-
~ 0 ~ L '+-
0 X -

'0 s:::: :J 
~ :J 

-0 
+- +-

tI) e_ 

> ~ 0 
e • • • • • • • • 

~ ~ ~ 
--l --l --l 



141 
SC leçon: Des ressemblances et des différences 

Matériel: 
images des animaux de la toundra et de la ferme (Annexe C) 
petites images des animaux de la toundra et de la ferme: un ensemble par équipe (p. 109-
110) 
cartes des caractéri stiques 

Déroulement de l' activ ité: 

J. Demander aux élèves si les animaux sont tous pareil s? Qu 'est-ce qui nous permet de les 
di stinguer? Montrer les images du bé luga, de la chèvre et de l'oie pour stimuler les 
propos. 

2. Faire observer des différences et des ressemblances entre les animaux: le nombre de 
pattes, des nageoires, des ail es, des poil s ou des plumes, la manière de se déplacer 
(marche, vo le, nage), le milieu de vie (toundra, ferme). Utili ser les cartes des 
caractéristiques. 

3. Former quatre équipes et remettre à chacune un ensemble de petites images des animaux 
de la toundra et de la ferme ainsi qu ' un des quatre ensembles des cartes des 
caractéri stiques : 

~ vit dans la toundra - vit à la fe rme; 
~ a quatre pattes - a deux pattes - a des nageo i res - a des ai les; 
~ a des plumes - a des poils - a la peau li sse - a des écailles; 
~ vole dans le ciel - nage dans l'eau - marche sur la terre. 

4. Demander à chacune des équipes de regrouper les animaux de la toundra et de la ferme 
selon les cartes des caractéristiques qui leur a été remises. 

5. Lorsque toutes les équipes ont effectué les regroupements dictés par leur ensemble de 
cartes des caractéristiques, chaque animal est présenté selon les caractéristiques qui le 
décrivent. Pour ce faire , l'enseignant(e) montre, une à une, les images des animaux de la 
toundra et de la ferme et chaque équipe présente, à tour de rôle, la carte caractéri stique qui 
lui correspond. Il s doivent nommer l' animal et verbali ser la caractéristique illustrée. 
Exemple: le loup: 

1) le loup vit dans la toundra; 
2) le loup a quatre pattes; 
3) le loup a des poils; 
4) le loup marche sur la terre. 

*lnsister pour que les élèves construisent des phrases, ne pas accepter des mots isolés. 
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6C leçon : Laisser sa trace 

Matériel: 
emprei ntes des animaux de la toundra et de la fem1e 
images des animaux de la toundra et de la fenne (Annexe C) 

Déroulement de l'activité: 

1. Discussion: As-tu déjà observé des traces? Où? À qui elles appartenaient? Des humains, 
des ani maux? 

2. Observer et décrire des empreintes laissées par les animaux de la toundra et de la ferme 
avec les élèves: Est-ce que les traces sont toutes pareilles? Qu 'est-ce qui les rend 
différentes? Comment sont les « pieds» des animaux? 

3. Associer les emprei ntes aux caractéristiques des « pieds» des animaux afin de découvrir à 
qui appartient chacune des empreintes. Faire des regroupements pour les empreintes qui 
se ressemblent : les sabots, les empreintes des oiseaux, les petites et les grosses 
empreintes ... Effectuer des regroupements semblables avec les images des animaux de la 
toundra et de la ferme: les animaux qui ont des sabots, les oiseaux, les petites animaux, 
les gros animaux ... 

4. Demander aux élèves d' identifier les animaux qui ne laissent pas d' empreinte (le béluga, 
l 'omble de l' Arctique et le phoque) et quelle en est la raison. 
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le caribou4 

'1 À titre de référence seulement, le nom de l'animal ne doi t pas être présenté lors de l'activité . 
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le chat 
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le chien 
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le lagopède 
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le li èvre 
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le loup 
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J'oie 
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l' ours 



153 

le renard 



154 

la souri s 
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le bœuf 
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le canard 
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le cheval 
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la chèvre 
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le cochon 
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le coq 
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la greno ui Ile 
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le lapin 
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le mouton 
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le poule 
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la vache 
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7C leçon: Qui suis-je? 

Matériel: 
fiches-devinettes pour les animaux de la toundra et de la ferme (composées par les élèves 
lors de la 4e rcncontre) 
images des animaux de la toundra et de la ferme: les disposer sur un grand carton afin de 
fom1er une grille de repérage (Annexe C) 
images de la banques de mots illustrés (version agrandie - images seulement) : regrouper 
les attributs correspondant à chacun des animaux de la toundra et de la ferme sur un grand 
carton (p. 124-1 25) 

Déroulement de [' activité: 

1. Placer la grille de repérage (animaux de la toundra et de la ferme) au mur ainsi que le 
carton regroupant les attributs des animaux de la toundra et de la ferme. 

2. Former deux équipes (garçons et filles) et les faire asseoir à la queue leu leu sur le so l. 

3. L' enseignant(e) fait la lecture d ' une première devinette en prenant soin de ne pas nommer 
l' animal. Au signal donné, les deux premiers joueurs (un garçon et une fille) s ' affrontent. 
fi s doivent identifier le plus rapidement possible sur la grille de repérage l'animal décrit et 
ensuite le nommer. Le vainqueur attribut un point à son équipe. 

Si les joueurs ne parviennent pas à identifier l' animal décrit, l'ense ignant(e) fait une 
deuxième lecture en montrant les images de la banque de mots décrivant les attributs de 
l' animal. 

4. Poursuivre l'activité « Qui suis-je?» en présentant chacune des devinettes. Les joueurs 
s' affrontent à tour de rôle. 
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ANNEXE C : OUTILS UTILISÉS 



o Prétest 

o Post-test 1 

Approche traditionnelle 0 
Approche communicative 0 

RC inexistantes (1 à Il ) 

RC existantes (12 à 25) 

1. le bœuf 

2. le canard 

3. le cheva l 

4. la chèvre 

5. le cochon 

6. le coq 

7. la grenoui lle 

8. le lapin 

9. le mou ton 

10. la poule 

Il . la vache 

12. le béluga 

13 . le caribou 

14. le chat 

15 . le chien 

16. le lagopède 

17. le li èvre 

18. le loup 

19. le morse 

20. l' oie 

2 1. l'omble de l'Arctiq ue 

22. l'ours 

23. le phoque 

24. le renard 

25. la souri s 
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Grille de compilation: mots-cibles 

Sujet __ 

PRODUCTION COMPRÉHENSION 
« Qu'est-ce que c'est? » « Montre-moi X » 

RÉUSSI ÉCHEC RÉUSSI ÉCHEC 
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Grille de repérage 
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