Université Fédérale

THESE

En vue de I'obtention du
DOCTORAT DE I'UNIVERSITE DE TOULOUSE

Délivré par I'Université Toulouse 2 - Jean Jaures

Toulouse Midi-Pyrénées

Présentée et soutenue par
KLEOPATRA MYTARA

Le 23 mars 2023

L'attrition des compétences linguistiques chez les apprenants
hellénophones de FLE : étude de I'évolution de la complexité, de
la précision et de la fluence

Ecole doctorale : CLESCO - Comportement, Langage, Education, Socialisation,
Cognition

Spécialité : Sciences du langage

Unité de recherche :
LNPL - Laboratoire de NeuroPsycholLinguistique

These dirigée par
Barbara KOPKE et Olga THEOPHANOUS

Jury
Mme SANDRA BENAZZO, Rapporteure
M. FREIDERIKOS VALETOPOULOS, Rapporteur
Mme CECILIA GUNNARSSON, Examinatrice
M. JEAN-MARC DEWAELE, Examinateur
Mme Barbara KOPKE, Directrice de thése
Mme OLGA THEOPHANOUS, Co-directrice de thése







Remerciements

Je tiens tout d’abord a exprimer ma plus vive reconnaissance a mes directrices
de thése, Barbara Kopke et Olga Théophanous. Je remercie Barbara de la confiance
qu’elle m’a accordée dés le début de cette recherche, de sa grande disponibilité, de ses
encouragements ainsi que de son soutien dans les moments difficiles. Je remercie
également Olga de son accompagnement, de ses conseils constructifs et de son
enthousiasme.

J’adresse mes sincéres remerciements a tous les membres du jury d’avoir
accepté d’examiner cette thése et du temps qu’ils lui consacreront : Sandra Benazzo,
Freiderikos Valetopoulos, Cecilia Gunnarsson et Jean-Marc Dewaele. Un merci tout
particulier a Cecilia de son aide précieuse tout au long de cette these.

Mes remerciements, je les adresse également a Monika Schmid pour sa
disponibilité et son engagement.

Je tiens a remercier chaleureusement mon amie, Angeliki Tsartsari, qui a
fortement contribué au codage et au traitement statistique des données et Gwenaél
Kaminski dont 1’aide et les conseils m’ont permis de me familiariser avec les
statistiques et de mieux les comprendre.

Je suis particulierement reconnaissante envers les apprenants qui ont accepté
de participer a mon étude ainsi qu’envers 1’équipe pédagogique de I’Institut frangais
d’Athénes qui a montré un vif intérét pour mon projet de recherche. Je remercie
chaleureusement Michaél Gaupillat, ancien Chef du service des cours et des
formations de I’Institut frangais d’Athénes, et Sofia Mela, adjointe a la direction des
cours, de leur accueil et d’avoir grandement facilité le recrutement des participants
ainsi que la collecte des données lors de mes deux sejours a Athénes.

Jexprime également toute ma gratitude aux étudiantes du département de
Sciences du langage et de I’Ecole d’orthophonie qui, dans le cadre de leur stage, ont
apporté une aide considérable lors de la transcription et du codage des données.

Je remercie de tout mon cceur les personnes avec qui des liens d’amitié et de
soutien se sont tisses pendant toutes ces années au sein du laboratoire LNPL : Clara
Solier, Lyanne Ahumada-Ebratt, Olivier Nocaudie, Laury Garnier, Noémie te

Rietmolen, Nour Ezzedine, Anne-Flore Gindre, Mélanie Gimeno, Lucille Soulier,



Enhao Zhang-Leger, Romain Mendez et Layana Awada. Un trés grand merci
notamment a Clara, a Nour, a Anne-Flore et a Stéphanie pour toutes les discussions
fructueuses, leurs relectures rigoureuses et leur aide inestimable pendant la rédaction
de cette thése.

Enfin, je souhaite exprimer toute ma reconnaissance et ma gratitude a ma
famille, a mes parents, I'wpyoc et INwpyia, ainsi qu’a ma sceur, Mapia, qui ont
toujours respecté mes choix et qui continuent a me soutenir. Mes derniers
remerciements vont a Kmotrg pour son appui pendant ces derniers mois et toute mon

affection & INwpyng dont la présence a rendu ce travail bien plus agréable.






TABLE DES MATIERES

TABLE DES MATIERES VI
LISTE DES TABLEAUX X
LISTE DES FIGURES X1
LISTE DES ABREVIATIONS XV
INTRODUCTION 17
1. L’ATTRITION D°’UNE LANGUE SECONDE/ETRANGERE 23
1.1. PRESENTATION DU DOMAINE DE RECHERCHE 25
1.1.1. Définition de [’attrition et considérations terminologiques 25
1.1.2. Les différents types d attrition 27
1.1.3. L’évolution des compétences acquises en langue étrangére étudiee dans des contextes
différents 28
1.2. QUESTIONNEMENTS SUR L’ATTRITION L2/LE 62
1.2.1. Domaines linguistiques affectés par [’attrition de la L2/LE 62
1.2.2. L’influence des facteurs extralinguistiques sur [ attrition de la L2/LE 65
1.2.3. Défis et obstacles liés a [’étude de [’attrition d 'une LE 73
1.3. PERSPECTIVES THEORIQUES 76
1.3.1. La théorie des systemes dynamiques (DST) 76
1.3.2. Le Modéle Dynamique du Multilinguisme (MDM) 78
1.3.3. L’ hypothese du seuil d’activation 80
1.4. SYNTHESE DU CHAPITRE 82
2. COMPLEXITE, PRECISION, FLUENCE (CAF) 87
2.1. L’ETUDE DES CAF EN ACQUISITION L2 89
2.2. COMPLEXITE (COMPLEXITY) 92
2.2.1. Définir la complexité 92
2.2.2. Mesurer la complexité en attrition L2/LE 96
2.3. PRECISION (ACCURACY) 104
2.3.1. Définir la précision 105
2.3.2. Mesurer la précision en attrition L2/LE 107
2.4. FLUENCE (FLUENCY) 111
2.4.1. Définir la fluence 111
2.4.2. Mesurer la fluence en attrition L2/LE 113
2.5. LES INTERRELATIONS DES CAF DANS LE CADRE DE L’ATTRITION L2/LE 120
2.5.1. Interactions entre la complexité, la précision et la fluence 121

Vi



2.5.2. Interactions entre la complexité et la précision
2.5.3. Discussion

2.6. SYNTHESE DU CHAPITRE

3. PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESE DE RECHERCHE

126
128
129

133

3.1. LE STATUT DES LANGUES ETRANGERES ET LA PLACE DU FLE DANS LE SYSTEME EDUCATIF GREC

135

3.2. L’EVOLUTION DES COMPETENCES LINGUISTIQUES APRES L’ARRET DE L’APPRENTISSAGE FORMEL

D’UNE LE

3.3. LE DEVELOPPEMENT DES CAF DANS LE CADRE DE L’ATTRITION LE

3.4. LE ROLE DES FACTEURS EXTRALINGUISTIQUES

3.5. HYPOTHESE GENERALE ET QUESTIONS DE RECHERCHE
4. METHODOLOGIE

4.1. LES PARTICIPANTS
4.1.1. Recrutement des participants
4.1.2. Caractéristiques des participants
4.2. DESIGN DE L’ETUDE ET PROCEDURE
4.2.1. Le questionnaire sociolinguistique
4.2.2. Le C-test
4.2.3. Le test de vocabulaire
4.2.4. La tache de production écrite narrative
4.2.5. La tache de production orale narrative

4.2.6. Les échelles d’auto-évaluation (CanDo Scales)

4.2.7. Déroulement de [’administration de la batterie de tests

4.3. DEMARCHE STATISTIQUE

4.3.1. Sélection de modele statistique

4.3.2. Choix des variables dépendantes et indépendantes
4.4. SYNTHESE DU CHAPITRE

5. RESULTATS ET DISCUSSION

5.1. QUESTIONNAIRE SOCIOLINGUISTIQUE
5.1.1. Pratique de la langue francaise (Partie B)
5.1.2. Apprentissage de la langue (Partie C)
5.1.3. Attitudes et motivation (Partie C)

5.2. ECHELLES D’AUTOEVALUATION
5.2.1. Groupe A
5.2.2. Groupe B

5.3.C-TEST
5.3.1. Groupe A

vii

138
142
143
145

149

152
153
154
157
158
163
168
177
184
190
193
194
195
198
199

201

203
203
207
210
212
212
213
214
214



5.3.2. Groupe B
5.3.3. Discussion
5.4. TEST DE VOCABULAIRE
5.4.1. Groupe A
5.4.2. Groupe B
5.4.3. Discussion
5.5. TACHE DE PRODUCTION ECRITE
5.5.1. Groupe A
5.5.2. Groupe B
5.5.3. Discussion
5.6. TACHE DE PRODUCTION ORALE
5.6.1. Groupe A
5.6.2. Groupe B
5.6.3. Discussion

6. DISCUSSION GENERALE

6.1. LA VULNERABILITE DES COMPETENCES LINGUISTIQUES
6.2. L’EVOLUTION DE LA COMPLEXITE, DE LA PRECISION ET DE LA FLUENCE

6.2.1. L’évolution de la complexité et de la précision en production écrite

6.2.2. L’évolution de la complexité, de la précision et de la fluence en production orale

6.3. L’ INFLUENCE DES FACTEURS EXTRALINGUISTIQUES
6.3.1. Le contact avec la langue francaise
6.3.2. L utilisation de la langue francaise pendant les cours
6.3.3. La motivation

6.4. LAPOURSUITE DE L’APPRENTISSAGE
7. CONCLUSION ET PERSPECTIVES

7.1. APPORTS METHODOLOGIQUES
7.2. APPORTS DIDACTIQUES
7.3. LIMITES DE LA PRESENTE ETUDE

7.4. NOUVELLES PERSPECTIVES DE RECHERCHE
8. BIBLIOGRAPHIE
9. ANNEXES

9.1. BATTERIE DE TESTS
9.1.1. Questionnaire sociolinguistique administré en T1 — version originale
9.1.2. Questionnaire sociolinguistique administré en T1 — traduction francaise
9.1.3. Questionnaire sociolinguistique administré en T2 — version originale

9.1.4. Questionnaire sociolinguistique administré en T2 — traduction francaise

viii

218
219
221
222
225
226
228
229
236
238
241
242
251
254

258

260
264
265
267
268
268
270
271
273

276

279
280
282
284

287

310

312
312
320
328
330



9.1.5. Echelles d’autoévaluation — version originale

9.1.6. Echelles d’autoévaluation — traduction francaise

9.1.7. C-test
9.1.8. Test de vocabulaire

9.1.9. Tache de production écrite

9.1.10. Tache de production orale

9.1.11. Formulaire d’information

9.1.12. Formulaire de consentement

9.2. TRANSCRIPTIONS DES PRODUCTIONS ECRITES ET ORALES

9.3. ANALYSES STATISTIQUES

9.3.1. Facteurs extralinguistiques : Corrélations

9.3.2. Sélection de modéle
9.3.3. C-test

9.3.4. Test de vocabulaire

9.3.5. Tache de production écrite :
9.3.6. Tache de production écrite :
9.3.7. Tache de production écrite :
9.3.8. Tache de production écrite :
9.3.9. Tache de production orale :

Indice D

MLT

Ratio de subordonnées
Erreurs

Indice D

9.3.10. Tache de production orale : Erreurs

9.3.11. Tache de production orale : Dysfluences

332
336
340
342
350
351
352
353
354
355
355
357
357
357
357
358
358
359
359
359
360



LISTE DES TABLEAUX

Tableau 1.1 — Récapitulatif d études s’intéressant a [’effet d 'une courte période de

non utilisation de la langue 31
Tableau 1.2 — Récapitulatif d études sur [’attrition d’'une LE apprise dans un cadre
formel 42
Tableau 1.3 — Récapitulatif d’études sur [’évolution d’'une LE a la suite d 'un séjour
a l’étranger 51
Tableau 1.4 — Récapitulatif d’études s’intéressant a [’attrition d’'une LE dans le
contexte du multilinguisme 60
Tableau 2.1 — Etudes sur ['attrition L2/LE évaluant la complexité lexicale 99

Tableau 2.2 — Etudes sur ['attrition L2/LE évaluant la complexité syntaxique 103

Tableau 2.3 — Etudes sur [’attrition L2/LE évaluant la précision 110
Tableau 2.4 — Etudes sur I’attrition L2/LE évaluant la fluence 117
Tableau 3.1 — Parcours d’apprentissage des langues étrangéres dans le systeme
éducatif grec 136
Tableau 4.1 — Statut des 25 sujets en T1 par niveau 155
Tableau 4.2 — Sexe des participants par niveau — Groupe A 155
Tableau 4.3 — Sexe des participants par niveau — Groupe B 155
Tableau 4.4 — Autres langues étrangéres apprises a part le francais 157
Tableau 4.5 — Liste des items non cognats — Niveau intermédiaire 174
Tableau 4.6 — Liste des items non cognats — Niveau avancé 174
Tableau 4.7 — Liste des cognats et des faux cognats 175
Tableau 4.8 — Mesures de complexité structurelle 180
Tableau 4.9 — Catégories d’erreurs identifiées — Production orale 185
Tableau 4.10 — Symboles utilisés pour le codage des productions orales 189
Tableau 4.11 — Liste des pauses pleines 189
Tableau 4.12 — Variables dépendantes 198
Tableau 4.13 — Variables indépendantes 199

Tableau 5.1 — Utilisation du francais lors de séjours dans des pays francophones204

Tableau 5.2 — Fréquence de I'utilisation de la langue francaise dans le cadre de
différentes activites 205

Tableau 5.3 — Résultats de I’analyse PCA 206



Tableau 5.4 — Utilisation de la langue en T1 et en T2 et différence (6) — Groupe A
207

Tableau 5.5 — Différentes dimensions d’apprentissage et items les constituant ~ 210
Tableau 5.6 — Pourquoi apprenez-vous le francais ? Quelles sont vos motivations et

vos attentes ? Groupe A (n=19) 211
Tableau 5.7 — Attitudes envers la langue francaise — Groupe A (n=19) 211
Tableau 5.8 — Scores des échelles d’autoévaluation en T1 et enT? et différence (0) —

Groupe 4 213
Tableau 5.9 — Scores des échelles d’autoévaluation en Tl et enT? et différence (0) —

Groupe B 214
Tableau 5.10 — Performance au C-test (score total et par texte) en T1 eten T2 —

Groupe A 215
Tableau 5.11 — Modeéle final : C-test — Groupe A 218
Tableau 5.12 — Performance au C-test (score total et par texte) en Tl eten T2 —

Groupe B 218
Tableau 5.13 — Modéle final : C-test — Groupe B 219
Tableau 5.14 — Présentation du test de vocabulaire 221
Tableau 5.15 — Performance au test de vocabulaire en T1 et en T2 (score total et

par tache) — Groupe A 223
Tableau 5.16 — Modele final : test de vocabulaire — Groupe A 225
Tableau 5.17 — Performance au test de vocabulaire en T1 et en T2 (score total et

par tache) — Groupe B 226
Tableau 5.18 — Modeéle final : test de vocabulaire— Groupe B 226
Tableau 5.19 — Indice D en production écrite en T1 et en T2 — Groupe A 229
Tableau 5.20 — Modeéle final : indice D en production écrite — Groupe A 232
Tableau 5.21 — MLT en production écrite en T1 et en T2 — Groupe A 232
Tableau 5.22 — Modeéle final : MLT en production écrite— Groupe A 233
Tableau 5.23 — Ratio de subordonnées en production écrite en T1 et en T2 — Groupe

A 233
Tableau 5.24 — Modeéle final : Ratio de subordonneées en production écrite— Groupe

A 234
Tableau 5.25 — Pourcentage d’erreurs en production écrite en T1 et en T2 — Groupe

A 235
Tableau 5.26 — Modéle final : Précision en production écrite— Groupe A 236
Tableau 5.27 — Indice D en production écrite en T1 et en T2 — Groupe B 236
Tableau 5.28 — Modéle final : Indice D en production écrite— Groupe B 237
Tableau 5.29 — MLT en production écrite en T1 et en T2 — Groupe B 237

Xi



Tableau 5.30 — Ratio de subordonnées en production écrite en T1 et en T2 — Groupe

B 237
Tableau 5.31 — Pourcentage d’erreurs en production écrite en T1 et en T2 — Groupe

B 238
Tableau 5.32 — Modeéle final : Précision en production écrite — Groupe B 238
Tableau 5.33 — Indice D en production orale en T1 et en T2 — Groupe A 242
Tableau 5.34 — Modeéle final : Indice D en production orale — Groupe A 247
Tableau 5.35 — Pourcentage d’erreurs en production orale en T1 et en T2 — Groupe

A 247
Tableau 5.36 — Modele final : Précision en production orale — Groupe A 249
Tableau 5.37 — Ratio de disfluences par minute en production orale en T1 eten T2 —

Groupe A 250
Tableau 5.38 — Modeéle final : Disfluences en production orale — Groupe A 251
Tableau 5.39 — Indice D en production orale en T1 et en T2 — Groupe B 252
Tableau 5.40 — Modeéle final : Indice D en production orale — Groupe B 252
Tableau 5.41 — Pourcentage d’erreurs en production orale en Tl et en T2 — Groupe

B 252
Tableau 5.42 — Modele final : Précision en production orale— Groupe B 253

Tableau 5.43 — Ratio de disfluences par minute en production orale en Tl eten T2 —
Groupe B 253

Xii



LISTE DES FIGURES

Figure 2.1 — Modeéle taxinomique de Bulté et Housen (2012) 95
Figure 4.1 — Représentation schématique de la batterie de tests 194
Figure 5.1 — Fréquence d utilisation de la langue francaise pendant les cours 208
Figure 5.2 — Fréquence d’interactions pendant les cours 208

Figure 5.3 — Mise en évidence des similitudes et des différences entre les langues
pendant les cours 209

Figure 5.4 — Fréquence d utilisation des différentes ressources pendant les cours209

Figure 5.5 — Illustration des scores au C-test en T'1 et en T2 par type d’item —
Groupe A 215

Figure 5.6 — Illustration de ’interaction entre le TEMPS et la MOTIVATION 217

Figure 5.7 — Illustration de l’interaction entre le TEMPS et

[’UTILISATION/COMMUNICATION 217

Figure 5.8 — Illustration des scores au C-test en Tl et en T2 par type d’item —
Groupe B 219

Figure 5.9 — Illustration de l’interaction entre le TEMPS et la NATURE DES ITEMS 224

Figure 5.10 — [llustration de [’'interaction entre le TEMPS et [ ’APPRENTISSAGE

(ORAL/ETUD) 230
Figure 5.11 — [llustration de l’interaction entre le TEMPS et [’ AUTOEVALUATION 231

Figure 5.12 — [llustration de l’interaction entre le TEMPS et [ 'UTILISATION INVESTIE

231
Figure 5.13 — [llustration de [’interaction entre le TEMPS et [ 'APPRENTISSAGE
(ORAL/PROF) 243
Figure 5.14 — [llustration de l’interaction entre le TEMPS et [’APPRENTISSAGE
(ORAL/ETUD) 244

Xiii



Figure 5.15 — [llustration de l’interaction entre le TEMPS €t la MOTIVATION 244
Figure 5.16 — [llustration de [’'interaction entre le TEMPS et [’AUTOEVALUATION 245
Figure 5.17 — [llustration de [’'interaction entre le temps et ['UTILISATION PASSIVE 246
Figure 5.18 — [llustration de l’interaction entre le TEMPS et [ 'UTILISATION INVESTIE
246
Figure 5.19 — [llustration de ['interaction entre le TEMPS et les différentes catégories
d’erreurs 249
Figure 5.20 — [llustration de ['interaction entre le TEMPS et les différentes catégories
de disfluences 251

Xiv



LISTE DES ABREVIATIONS

ALS
AMTB
CAF
CE
CECRL
co
EEG
IFA
FLE
L1

L2

L3

LE
LE1
LE2
LPC
PE
PO
QCM
QS
T1

T2

T3
TR
VD
VI

acquisition de langues secondes
Attitude/Motivation Test Battery
Complexity, Accuracy, Fluency
compréhension écrite

Cadre européen commun de référence pour les langues
compréhension orale
électroencéphalogramme
Institut frangais d’ Athénes
frangais langue étrangere
langue maternelle ou premiére
langue seconde

troisieme langue

langue étrangeére

premiére langue étrangeére
deuxiéme langue étrangére
Late Positive Component
production écrite

production orale

questionnaire a choix multiples
questionnaire sociolinguistique
temps 1

temps 2

temps 3

temps de réponse

variable dépendante

variable indépendante

XV






INTRODUCTION






Introduction

L’acquisition d’une langue étrangére (LE) constitue un processus cognitif fort
complexe et laborieux dans la mesure ou I’apprenant est invité a découvrir un nouveau
systéme de connaissances, a se les approprier et a les mobiliser afin de pouvoir
s’exprimer efficacement tant a 1’écrit qu’a ’oral. Il est incontestable que le processus
mis en ceuvre pour 1’apprentissage d’une langue étrangeére demande de grands efforts
de la part de I’apprenant ; il exige entre autres du temps, de I’application et de
I’engagement. En outre, lorsque 1’on considére le processus acquisitionnel en milieu
institutionnel guidé, nous ne pouvons pas négliger le fait que 1’acquisition de la langue
se déroule dans un contexte relativement artificiel (Granget, 2021a).

Contrairement aux personnes qui acquierent une langue seconde (L2) en
situation d’immersion linguistique, c’est-a-dire dans 1’environnement L2, pour
lesquelles le besoin de communiquer est impérieux, les apprenants d’une langue
étrangere en milieu alloglotte guidé sont confrontés a d’autres défis, tels qu’un temps
d’exposition et de pratique généralement limité ou encore le respect d’un cadre
prédéfini et cont6lé par I’institution et la politique éducative menée. Tous ces éléments
révélent les particularités de 1’apprentissage d’une langue étrangére en milieu guidé
tout en suggérant qu’il s’agit d’un processus exigeant dont la réussite dépend d’un
grand nombre de facteurs.

Toutefois, en depit de 1’effort de ’apprenant et indépendamment du milieu ou
I’apprentissage de la langue a lieu (guidé, naturel, etc.), il est communément admis
que le niveau de I’apprenant va inévitablement baisser et ses compétences
linguistiques vont se détériorer, lorsque la langue apprise sera moins souvent utilisée
qu’auparavant, voire lorsqu’elle ne sera plus pratiquée. Le phénomeéne du
« désapprentissage » d’une langue, s’inscrivant dans le cadre de la recherche en
attrition, bien qu’il revéte une importance particuliere non seulement pour le domaine
de I’acquisition des langues secondes et étrangéres, mais également pour les politiques
éducatives en mati¢re d’enseignement de langues, a été largement négligé jusqu’a
présent (Mehotcheva & Kdpke, 2019 ; Schmid, 2022 ; Schmid & Mehotcheva, 2012).
En effet, la question du maintien des compétences acquises en langue étrangere
demeure toujours ouverte dans la mesure ou le peu d’études 1’ayant traitée n’ont pas
permis de confirmer I’hypothése sur I’inévitabilité de la perte des acquis. De méme, il

semble qu’il existe une grande incertitude concernant aussi bien les différentes
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Introduction

manifestations de 1’érosion sur le plan linguistique que les facteurs extralinguistiques
I’influencant.

Notre étude s’inscrit dans la lignée des travaux s’intéressant a I’évolution des
compétences en langue étrangere, une fois que 1’apprentissage formel de la langue
cesse. Dans cette perspective, nous proposons d’étudier la performance des apprenants
hellénophones ayant suivi des cours de FLE de niveaux intermédiaire et avancé a
I’Institut francais d’Athénes. Nos objectifs principaux sont (a) d’étudier 1’évolution
des compétences acquises en FLE aprés ’arrét de I’apprentissage, (b) d’examiner les
changements que subira la performance des apprenants en matiére de complexité, de
précision et de fluence, et (c) d’explorer I’éventuelle influence des facteurs
extralinguistiques sur Iattrition de la langue étrangeére.

En partant de I’hypothése que les apprenants ayant appris le francais mais qui
ne le pratiquent plus, subiront une perte de leurs acquis linguistiques, nous menons
une étude longitudinale (T1=a la fin de I’apprentissage et T2=12 mois plus tard) afin
d’observer les changements de la performance des apprenants a travers le temps. Pour
ce faire, nous utilisons une batterie de tests comprenant 4 taches langagiéres, parmi
lesquelles un C-test, un test de vocabulaire, une tache de production écrite et une tache
de production orale, un questionnaire sociolinguistique et des échelles
d’autoévaluation. Parallélement, nous suivons un sous-groupe d’apprenants ayant
continué les cours de FLE provenant de notre échantillon initial afin d’observer les
effets de la poursuite de ’apprentissage.

La présente thése est composée de sept chapitres. Le chapitre 1 est consacré a
la présentation du champ d’études portant sur [Dattrition d’une langue
seconde/étrangére. Nous aborderons tout d’abord les diverses distinctions concernant
la définition du domaine de I’attrition ainsi que les différents types qui le constituent.
Ensuite, nous fournirons une description détaillée des études portant sur I’attrition de
la langue seconde/étrangere qui nous aménera aux questionnements relatifs a la nature
du processus, aux facteurs extralinguistiques qui I’influencent ainsi qu’aux défis liés a
son étude. Dans la derniére partie du chapitre 1, nous présenterons les perspectives
théoriques qui pourraient étre envisagees pour une meilleure compréhension du

phénomene.
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Dans le chapitre 2, nous nous intéresserons aux trois notions fondamentales
caractérisant la production langagiére ainsi que la maitrise et le développement
linguistiques : la complexité, la précision et la fluence. Nous présenterons leurs
différentes définitions et les diverses mesures utilisées pour I’évaluation de leur
développement dans le cadre de ’attrition. Enfin, nous discuterons des interactions qui
se manifestent au sein de la triade tout en mettant en lumiére leur complexite.

Le chapitre 3, consacré a la problématique de notre étude, nous permettra,
d’une part, de présenter la place qu’occupe I’enseignement des langues étrangéres dans
le systéme éducatif grec, et d’autre part, de récapituler les éléments théoriques qui ont
fait émerger notre hypothese géneérale ainsi que nos questions de recherche.

Le chapitre 4 exposera la méthodologie de notre étude. Nous présenterons
notamment les participants visés, les différentes taches utilisées pour 1’évaluation de
leur performance ainsi que la fagon dont s’est déroulée I’administration des tests. Nous
présenterons également la démarche statistique adoptée et nous expliquerons 1’utilité
des modeles a effets mixtes pour I’analyse des données.

Dans le chapitre 5, nous présenterons les résultats obtenus pour chacune des
taches, suivis d’une discussion préliminaire. Le chapitre 6 fournira une discussion
générale des résultats axée sur les trois questions principales de notre recherche : (a)
la vulnérabilité des compétences linguistiques, (b) 1’évolution des trois dimensions de
la triade (complexité, précision, fluence) en contexte d’attrition et (c) I’influence des
facteurs extralinguistiques étudiés. Dans la derniere partie du chapitre 6, nous
discuterons des résultats obtenus du sous-groupe ayant poursuivi 1’apprentissage en
tentant de mettre en évidence les tendances dessinées.

Dans le chapitre 7, nous exposerons les principaux apports méthodologiques et
didactiques de notre étude. Nous concluerons la présente thése en présentant ses
limites ainsi que les futures pistes de recherches qu’ouvrent nos résultats.

Enfin, dans les annexes, figurent le matériel utilisé lors de la collecte des
données, le lien OSF renvoyant a ’ensemble des transcriptions des productions écrites
et orales des participants ainsi que la démarche détaillée de comparaison et de sélection

des modeéles statistiques.
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L attrition d’une langue seconde/étrangere

1.1. PRESENTATION DU DOMAINE DE RECHERCHE

L’objectif du présent chapitre est de présenter le champ d’études portant sur
I’attrition L2/LE. Tout d’abord, nous nous proposons d’aborder les diverses
distinctions concernant la définition du domaine général de 1’attrition ainsi que les
différents types qui le constituent. Par la suite, nous présenterons une analyse détaillée
de la littérature sur I’attrition de la L2/LE tout en regroupant les études concernées sur
la base de leurs caractéristiques communes. En nous appuyant sur cette analyse, nous
examinerons les questionnements relatifs a la nature du processus, aux facteurs
extralinguistiques qui le détermineraient ainsi qu’aux défis que représente 1’étude de
I’attrition L2/LE a I’heure actuelle. La derniére partie de ce chapitre sera consacrée
aux perspectives théoriques qui pourraient étre prises en considération pour une

meilleure compréhension du phénomeéne.

1.1.1. Définition de P’attrition et considérations terminologiques

Le manque d’utilisation d’une langue autrefois apprise et utilisée par un
locuteur, ainsi que les modifications ou le déclin linguistiques que ce manque
entrainerait graduellement chez le locuteur, n’ont été décrits que dans les années 1980
par le terme « attrition ». Provenant étymologiquement du mot latin tardif attritio qui
signifie « frottement », le terme a emprunté sa signification au mot anglais « attrition »
qui, selon The Oxford English Dictionary, désigne le processus de réduction de la force
ou de Defficacit¢ de quelque chose a cause d’une attaque ou d’une pression
prolongéest. De son coté, le Robert en ligne (s.d.) le définit comme « usure par

frottement ».

Bien que I’utilisation du terme s’étende actuellement a plusieurs domaines
(médecine, théologie, physique, economie), en ce qui concerne la linguistique,
I’attrition, définie par Kopke (2004, p. 3) « comme la perte non pathologique d’une
langue chez les sujets bilingues », a commencé a attirer 1’intérét des linguistes et des

psycholinguistes trés tardivement, malgré le fait qu’il s’agisse d’un phénomeéne qui

1 Notre traduction
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semble concerner et préoccuper un tres grand nombre de locuteurs. En effet, la
conférence intitulée « The Loss of Language Skills », qui a été organisée a I’Université
de Pennsylvanie en 1980 et succédée par la publication de Lambert et Freed (1982), a
ouvert la voie au développement du champ et se considére jusqu’a nos jours comme
le point de départ pour I’évolution de la recherche sur I’attrition (KOpke & Schmid,
2004).

Il existe plusieurs termes se rapportant au phénomeéne de I’érosion d’une
langue : « perte », « mort », «régression » de la langue ou encore « conversion
linguistique » (language shift) dans le sens du glissement d’une langue vers une autre.
Néanmoins, cette abondance pourrait engendrer diverses confusions. Suivant la
dichotomie de Schmid (2011, p. 3), le terme générique « perte » (language loss) est
utilisé afin de désigner tout type de modification ou de diminution des compétences
linguistiques, observables aussi bien collectivement chez certaines communautes
linguistiques qu’individuellement chez certains locuteurs. Il englobe d’un c6té la
conversion linguistiqgue, un phénomene intergénérationnel qui concerne une
communauté linguistiqgue donnée et qui pourrait méme entrainer la perte ou
I’extinction d’une langue, et de I’autre coté, la perte pathologique d’une langue chez
des sujets atteints d’une aphasie ou d’une démence, mais €galement 1’attrition, un
phénomene intragénérationnel qui concerne les locuteurs sains d’une langue. Quant au
terme « régression », Schmid et Mehotcheva (2012) notent, qu’a de rares exceptions
pres, il est utilisé dans des contextes cliniques afin de désigner des déficits
linguistiques associés a des troubles du développement ou neurodégénératifs (cf.
Hyltenstam & Viberg, 1994).

Ainsi, nous pouvons constater deux distinctions fondamentales concernant la
définition du phénomeéne et impliquant chacune des processus de nature différente, a
savoir la distinction entre « conversion linguistique » et « attrition », la premiére se
déroulant dans des communautés linguistiques bilingues a travers les générations
successives de leurs locuteurs et la deuxiéme, renvoyant a un phénomeéne
intragénérationnel et individuel (Ahumada-Ebratt et al., 2018 ; De Bot & Weltens,
1995 ; Schmid & Mehotcheva, 2012), ainsi que la distinction entre la perte
pathologique et la perte non pathologique d’une langue (Weltens, 1987). Nous ne

devrions toutefois pas nous limiter aux distinctions susmentionnées, étant donné que
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le champ de recherche de I’attrition inclut de son coté d’autres sous-champs bien

distincts ayant chacun ses propres caractéristiques et particularités.

1.1.2. Les différents types d’attrition

La distinction des différents types d’attrition se fonde tant sur la nature de la
langue qui subit I’érosion que sur le milieu linguistique ou I’érosion a lieu. La premiére
grande démarcation de la recherche sur I’attrition concerne 1’étude de 1’attrition d’une
L1 ou, autrement dit, d’une langue maternelle, et celle d’une L2 ou d’une langue
étrangere. Pour ce qui est de Dattrition de la L1, Kopke (2007, p. 13) propose qu’il
existe potentiellement trois profils de bilingues concernés : les immigrés qui n’utilisent
plus leur L1 et chez qui des difficultés d’acces lexical pourraient étre constatées en
raison de I’inhibition de la dominante L2, les immigrés ayant des contacts fréquents
avec d’autres immigrés bilingues et chez qui les interférences provenant de la L2
influenceraient leur L1, les deux langues respectives étant constamment actives, et
enfin, les immigrés récemment installés dans le pays d’accueil et qui entretiennent
régulierement des contacts avec les autres membres de leur communauté d’origine.
Dans le cas de ces derniers, les difficultés résulteraient de 1’inhibition de leur L1

toujours dominante.

Quant a I’attrition de la L2, bien que, selon Schmid et Mehotcheva (2012), la
distinction entre I’attrition d’une L2 et I’attrition d’une langue étrangére ne soit pas
habituelle, il existerait des différences significatives entre une langue qui est enseignée
dans un contexte formel et de maniére explicite et une langue qui est acquise de
maniere naturelle et implicite. Par conséquent, I’attrition d’une L2 concerne la
détérioration progressive d’une langue seconde naturellement acquise dans un
contexte d’immersion, observée chez des sujets bilingues ou chez des individus étant
retournés dans leur pays d’origine et commengant a réutiliser leur L1, tandis que
I’attrition d’une langue étrangere renvoie a la perte d’une langue étrangere apprise
dans un cadre institutionnel (école, université, etc.), mais qui n’est plus suffisamment

pratiquée apres la fin de I’apprentissage (Ahumada-Ebratt et al., 2018).
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1.1.3. L’évolution des compétences acquises en langue étrangere
étudiée dans des contextes différents

Bien que les recherches empiriques sur le domaine de I’attrition d’une langue
étrangere soient jusqu’a nos jours peu nombreuses, en comparaison des études menées
dans le cadre de I’attrition de la L1 qui sont actuellement en plein développement
(Mehotcheva & Kopke, 2019), et surtout en comparaison de celles s’intéressant a
I’acquisition des langues (de Bot & Weltens, 1995), le phénoméne a commencé a
attirer 1’intérét des chercheurs bien avant son introduction dans le champ de la
recherche sur le bilinguisme et 1’acquisition des langues secondes/étrangéres (ALS)
pendant les années 80. Cela est probablement di au fait que I’efficacité des méthodes
d’enseignement des langues étrangeres en lien avec le maintien des compétences
acquises tout au long de I’apprentissage constituent des questions qui ont toujours
préoccupé non seulement les enseignants et les apprenants, mais aussi les autorités
éducatives étant donné le temps, 1’effort et les ressources investis (Lambert & Freed,
1982).

Les études portant sur la détérioration ou la perte des compétences en LE
peuvent étre regroupées en quatre catégories en fonction de leurs caractéristiques
communes. La premiére catégorie réunit les toutes premieres études qui se sont
intéressées a I’influence d’une bréve interruption de I’apprentissage sur la rétention
d’une langue, alors que les trois suivantes prennent en compte certaines variables telles
que le contexte dans lequel la langue a été apprise/acquise et utilisée (contexte
d’enseignement formel dans un environnement L1 ou dans le cadre d’un programme
d’études a I’étranger dans un environnement L2) et le profil des apprenants (sujets

multilingues).

1.1.3.1. Premieres études sur ’attrition : ’effet de ’interruption pédagogique
pendant les vacances d’été sur la rétention de la LE

Les premiers chercheurs qui ont souhaité examiner la peérennité des
apprentissages au sein des classes de langue se sont initialement focalisés sur 1’étude
des périodes relativement courtes de non utilisation de la langue (cf. Tableau 1.1). La
toute premiére étude sur la perte des compétences en langue étrangere est celle de Cole

(1929) qui a examiné 1’effet des vacances d’été sur I’évolution des connaissances en
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frangais langue étrangére chez des lycéens anglophones. Nous la présentons ici
brievement car malgré ses manques (démarche pas assez approfondie, absence de
traitement statistique de données), elle a été la premiere d’une série d’études visant a
explorer I’effet de I’interruption pédagogique pendant les vacances d’été sur Iattrition
d’une langue étrangére. 67 lycéens effectuant leurs études secondaires dans un lycée
privé aux Etats-Unis proposant des classes préparatoires pour 1’Université ont
participé a 1’é¢tude. Ils ont été testés deux fois, a la fin de I’année scolaire en juin et
ensuite, juste avant le début des cours au mois de septembre. Parmi les différentes
taches proposées, ils ont effectué¢ une tache de traduction d’un passage d’un texte
littéraire du francais vers 1’anglais ainsi qu’une tache de traduction de I’anglais vers le
francais ; des questions posées en frangais et un exercice de grammaire leur ont été
également proposés. Selon les résultats, les participants ont perdu seulement 6% de
leurs compétences initiales, ce qui représente une perte assez faible par rapport aux
connaissances retenues. Enfin, Cole (1929) note que 10 participants ont obtenu des
scores plus élevés en septembre, dont 6 avaient continué a étre en contact avec le
francais pendant les vacances d’été et que les sujets ayant obtenu des scores plus élevés
en juin avaient tendance a perdre moins pendant la période étudiée.

Dans le méme esprit, Kennedy (1932) a étudié la rétention de la syntaxe en
latin chez des lycéens américains, Scherer (1957) I’attrition de 1’allemand chez des
étudiants américains, Smythe et al., (1973) la rétention du francais chez des lycéens
anglophones au Canada, Cohen (1974, 1975) la rétention de I’espagnol chez des éleves
anglophones d’une école élémentaire suivant un programme d’immersion, Moorcroft
et Gardner (1987) la rétention du francais chez des lycéens anglophones au Canada, et
Hedgcock (1991) la rétention de 1’espagnol chez des étudiants anglophones. Alors que
I’étude de Scherer (1957) n’a pas montré de changement drastique concernant les
connaissances des participants lors de la reprise des cours, 1’étude de Smythe et al.
(1973) a abouti a des résultats ambigus, dans la mesure ou ils ont constaté une baisse
significative des compétences en compréhension écrite, mais les compétences
génerales, et plus précisément celles en compréehension orale, se sont améliorées. Les
auteurs ont attribué cette amélioration d’un coté a des variables motivationnelles

inconnues, et de I'autre a la récupération spontanée des informations stockées en
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mémoire. Pourtant, ils n’ont pas pu expliquer pour quelles raisons les deux aspects de
la compréhension ont évolué differemment (Smythe et al., 1973, p. 405).

Parmi les études précitées, certaines ont toutefois rapporté des indices
d’érosion linguistique. Kennedy (1932) a observé un déclin des compétences en
syntaxe survenu apreés 1’interruption des cours. De leur c6té, Moorcroft et Gardner
(1987) ont signalé une baisse significative concernant la quantité de la production
orale, entrainant une diminution du nombre de pauses, et la précision en matiére de
grammaire. Le seul aspect qui a été impacté par le court arrét de I’apprentissage était
leur capacité d’utiliser correctement certaines structures grammaticales (précision),
alors que la fluence et le vocabulaire n’ont pas été considérablement modifiés. Ils ont
également observé que ce qui a été appris en dernier, a été le plus affecté (last in — first
out), surtout en ce qui concerne certaines structures grammaticales. Les résultats de
1I’étude de Cohen (1975), qui a comparé les changements en production orale avant et
apres les vacances d’été, ont validé I’hypothése de régression?, et il a aussi été observé
que le processus d’oubli pourrait produire une sorte de maturation de 1’apprentissage
(residual learning) en éliminant les hypotheses incorrectes concernant certaines
structures linguistiques. Toutefois, d’aprés Hedgcock (1991), qui a constaté une
amélioration pour la plupart de ses participants en T2, les connaissances en langue
étrangere semblent étre plus influencées par la quantité de 1’input que par ’ordre

d’acquisition.

2 Selon I’hypothése de régression avancée par Jakobson (1941), le processus de la détérioration du langage
représente 1’image en miroir du processus de 1’acquisition suggérant que ce qui a été appris en dernier serait perdu
en premier (last in — first out), tandis que ce qui a été appris en premier serait maintenu pendant plus longtemps.
Initialement proposée pour expliquer la perte pathologique de la L1 chez les aphasiques, elle a également été testée
dans le cadre de recherches sur I’attrition L2/LE, tout comme sa variante selon laquelle ce qui a été appris le mieux,
serait perdu en dernier (best learned — last lost) (Hedgcock, 1991 ; Kuhberg, 1992 ; Olshtain, 1989), pourtant les
résultats ne sont pas concluants.
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Tableau 1.1 — Réca

itulatif d’études s 'intéressant a l’effet d’'une courte période de non utilisation de la langue

Auteurs Langues Sujets Période Méthode Conclusion
d’incubation3
Cole L1 anglais, 67 lycéens 3 mois Traduction, exercice | Faible perte (6%), ceux ayant
(1929) LE francais de grammaire, mieux réussi en juin, ont moins
production de phrases | perdu en septembre
(oral)
Kennedy L1 anglais, 137 lycéens 3 mois Pressey Latin Syntax | Perte pendant les 3 premiers
(1932) LE latin (poursuite), 4 mois (groupe test (QCM) mois (15-34%), ceux ayant
107 lycéens (arrét) poursuite) continué I’apprentissage, ont
11 mois (groupe plus retenu
arrét)
Scherer L1 anglais 135 étudiants 3 mois Cooperative German | Faible perte en vocabulaire et
(1957) LE allemand Test grammaire (2%), amélioration
(CE, vocabulaire, en CE (1%)
grammaire)
Smythe et | L1 anglais Etude 1 : 220 lycéens | Etude 1 : 3 mois Etude 1 : QCM (CO, | Etude 1 : Amélioration en CO
al. (1973) | L2 francais | Etude 2 : 150 lycéens | Etude 2 : 3 mois CE) (2%), déclin en CE (5%)
(2 groupes : poursuite | (groupe poursuite) Etude 2 : Canadian Etude 2 : amélioration pour le
Vs arrét) 8 mois (groupe arrét) | Achievement Test in groupe poursuite (3%), déclin
French (CO, CE, PO, | pour le groupe arrét (4%)
PE)
Cohen L1 anglais 14 éleves en école 3 mois Tache narrative (PO) | Enoncés plus courts, plus
(1974) LE espagnol | primaire d’erreurs
Cohen L1 anglais 3 éléves en école 3 mois Tache narrative (PO) | Preuve de régression, mais aussi
(1975) LE espagnol | primaire maturation de I’apprentissage
Moorcroft | L1 anglais 89 lycéens 3 mois Production de Détérioration significative de la
& Gardner | L2 francais discours oral précision, mais moins
(1987) importante pour la fluence
Hedgcock | L1 anglais 22 étudiants 4 mois Description d’images | Légére amélioration des
(1991) LE espagnol (PO) performances

3 La période d’incubation est définie comme le temps écoulé depuis le moment ot utilisation active ou 1’apprentissage de la langue cessent et le moment ol les compétences en langue

sont évaluées (Gardner, 1982).
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Discussion

Il est évident que les résultats de cette premiere série d’études restent
contradictoires, étant donné qu’ils révélent aussi bien des détériorations que des
améliorations des performances, ou encore 1’absence de modification radicale apres
une courte période de non pratique de la langue, suggérant qu’un bref arrét de
I’apprentissage pourrait s’avérer bénéfique pour I’assimilation de certains ¢léments

linguistiques.

1.1.3.2. Etudes portant sur Uattrition d’une LE apprise dans un cadre formel
(enseignement secondaire ou supérieur)

Des études plus poussées et pour certaines d’entre elles a plus grande échelle
sur le maintien ou la perte des acquis en LE ont été menées quelques décennies plus
tard et cette fois-ci, 1’intérét des chercheurs s’est orienté vers 1’évolution des
connaissances d’une LE apprise par des éléves/étudiants dans un cadre formel (a
I’école : collége, lycée, ou a 1’université) ainsi que vers I’efficacité de ce type
d’apprentissage (cf. Tableau 1.2).

Une des études les plus importantes sur 1’attrition de la langue étrangere est
celle de Bahrick (1984a) sur la rétention de 1I’espagnol LE chez des apprenants adultes
anglophones. 773 sujets ont participé a I’é¢tude dont un groupe de 146 participants qui
au moment de 1I’é¢tude apprenaient 1’espagnol au lycée ou a I’université ou venaient
d’arréter les cours (les tests ont été administrés pendant la derniére semaine des cours
ou durant les 2 mois qui ont suivi I’arrét) et un groupe de 587 sujets qui avaient déja
suivi un ou plusieurs cours d’espagnol tout au long de leurs cursus lycéen ou
universitaire et qui ont été testés de 1 a 50 ans apres. Les sujets de ce deuxieme groupe
ont été répartis en 8 groupes en fonction de la durée de la période d’incubation ainsi
qu’en 10 niveaux d’apprentissage en fonction du nombre de cours qu’ils avaient
précédemment suivis. Un troisieme groupe comprenant 40 sujets n’ayant pas appris
I’espagnol a également participé a I’étude et a été utilis€é comme groupe de base dans
le but de faire la distinction entre les connaissances en espagnol LE acquises de fagon
formelle et les connaissances acquises incidemment, c’est-a-dire en pratiquant la

langue.
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En ce qui concerne les instruments utilisés pour la collecte des données, les
participants ont complété un test linguistique évaluant leurs connaissances en espagnol
comprenant 10 taches de rappel et de reconnaissance de différents types d’unités
linguistiques (vocabulaire, grammaire, expressions idiomatiques). En outre, ils ont di
compléter un questionnaire contenant des questions sur la méthode d’enseignement,
sur les notes obtenues, ainsi que sur leur pratique de la langue espagnole ou d’autres
langues romanes pendant la période d’incubation. Selon les principaux résultats de
I’étude (a) une baisse rapide de la rétention des connaissances a eu lieu au cours des
trois a six premieres années apres 1’arrét de I’apprentissage et elle a été suivie d’une
période de stabilisation, (b) les notes des participants et le nhombre des cours suivis
constituent des variables prédictives de la performance ; les participants ayant étudié
la langue pendant plus longtemps et ayant obtenu des notes plus élevées, avaient réussi
a mieux la maintenir (c) le contact avec la langue aprés la fin de 1’apprentissage
n’influence pas les processus d’attrition ou de rétention, et (d) la reconnaissance du
vocabulaire a été moins affectée que le rappel par 1’attrition.

Une deuxiéme étude pionniere sur le domaine de I’attrition d’une LE est celle
de Weltens (1988) qui s’est focalisée sur la rétention des compétences réceptives en
francais LE chez des apprenants néerlandais. 150 sujets appartenant a deux niveaux
d’instruction différents ont participé a 1I’étude : 3 groupes comprenant 25 participants
ayant chacun étudié le frangais dans le cadre de 1’enseignement secondaire pendant 4
ans et 3 groupes comprenant 25 participants ayant étudié chacun le frangais pendant 6
ans. Les sujets ont été testés a 1’aide de mesures transversales et longitudinales (2 et 4
ans apres 1’arrét de ’apprentissage du frangais).

Quant aux tests utilisés, certains visaient 1’évaluation des compétences
linguistiques générales des participants (cloze-test, tests de compréhension orale et
écrite), leurs compétences phonologiques (discrimination et production de phonémes)
ainsi que leurs compétences lexicales et grammaticales (taches de traduction contenant
des cognats et des non cognats et tests a choix multiples). Les participants ont
également complété un questionnaire sur leur bagage linguistique et leurs attitudes
envers la langue frangaise ainsi que des échelles d’autoévaluation (CanDo scales) pour

la compréhension orale et écrite.
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En ce qui concerne les résultats, les participants ont indiqué a travers les
échelles d’autoévaluation une perte considérable de la langue surtout pendant les 2
premieres années de non pratique de la langue, alors qu’ils n’ont pas signalé de perte
pour les 2 années consecutives. Selon leur autoévaluation, la grammaire était le
domaine le plus affecté par Iattrition et la phonologie celui le moins. Pourtant, les
tests linguistiques n’ont pas corroboré les résultats des échelles d’autoévaluation. Plus
précisément, les compétences réceptives n’ont pas subi de modifications
significatives, bien qu’une légere progression ait été observée en compréhension orale
et écrite. Pour ce qui est des trois domaines linguistiques étudiés, (a) la grammaire
s’est avérée le domaine ou la perte la plus importante a été observée (10 a 15% par
rapport a leurs connaissances préalables) concernant surtout les aspects contrastifs
entre les deux langues, (b) le vocabulaire est resté stable, bien que la catégorie des non
cognats a basse fréquence se soit révélée étre la seule catégorie Iégérement influencée
par Dattrition et (c) la performance des participants aux tests phonologiques s’est
améliorée a travers le temps. Weltens (1988, p. 96) explique 1’absence de perte
significative en se basant sur le fait que tous les participants de 1’étude avaient acquis
un niveau relativement avancé en francais (400 heures et 600 heures de cours
respectivement pour les deux groupes) entrainant une certaine immunité contre les
interférences ou 1’oubli.

En reproduisant le design de I’étude de Weltens (1988), Grendel (1993) a
exploré I’attrition des connaissances lexicales en francais langue étrangére chez des
apprenants néerlandais. Elle a recruté¢ des sujets de deux niveaux d’instruction
différents ayant étudié le francais pendant 4 et 6 ans respectivement. Les participants
ont été testés en trois temps : une premicre fois a la fin de I’apprentissage (T1), 2 ans
(T2) et ensuite 4 ans (T3) apres 1’arrét de 1’apprentissage.

Son étude s’est concentrée sur la rétention de deux aspects spécifiques des
connaissances lexicales, a savoir la connaissance orthographique (forme écrite de
mots) et la connaissance sémantique (association de mots). Afin d’examiner les
connaissances orthographiques des participants, elle leur a proposé une tache de
décision lexicale dont les stimuli étaient des mots en francais (p. ex. poivre), des
pseudo-mots contenant un cluster de haute fréquence (p. ex. poible), des pseudo-mots

contenant un cluster de basse fréquence (p. ex. poifle) ainsi que des non mots (p. ex.
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poizve), I’hypothese étant que les pseudo-mots contenant un cluster de basse fréquence
seraient rejetés plus rapidement que ceux contenant un cluster de haute fréquence dans
la mesure ou ces derniers ressemblaient plus a de vrais mots. Ainsi, I’effet de fréquence
disparaitrait et ces deux catégories de pseudo-mots seraient indistinctes, puisque les
participants n’ayant pas pratiqué la langue seraient probablement moins sensibles a
I’effet de fréquence. De plus, une tache d’amorgage sémantique contenant des mots et
des pseudo-mots a eté utilisée pour tester leurs connaissances sémantiques,
I’hypothése étant qu'un mot cible précédé par une amorce ayant un lien sémantique
serait reconnu plus rapidement qu’un mot cible précédé par une amorce n’ayant pas
de lien sémantique. Par conséquent, I’effet d’amorcgage aurait di étre moins marqué,
si les connaissances sémantiques des sujets avaient subi des modifications a cause de
’attrition (Weltens & Grendel, 1993). Cependant, les résultats n’ont pas validé les
hypothéses précédentes. Plus précisément, vu qu’aucune diminution du temps de
réponse (TR) n’a été enregistrée, aucun effet d’attrition n’a été observé ni concernant
les connaissances orthographiques des sujets, ni concernant leurs connaissances
sémantiques.

Wang (2010) a exploré ’attrition de I’anglais LE chez des étudiants chinois
ayant suivi une spécialisation en langue anglaise a 1’université. Dans le cadre d’une
étude transversale lui permettant d’investiguer aussi bien le processus d’acquisition
que celui de Dattrition de la langue anglaise, 5 groupes dont chacun comportait 240
participants de niveaux différents ont été testés. Le groupe A était composé d’étudiants
qui venaient de s’inscrire en premiére année d’études, le groupe B et le groupe C
d’étudiants inscrits en deuxieéme et en quatrieme année respectivement, le groupe D de
dipldmés avec une période de 2 ans de non pratique et le groupe E de dipldmés avec
une période de 4 ans de non pratique.

Elle s’est focalisée sur 1’étude des compétences réceptives des participants et
plus concrétement, leurs compétences en compréhension orale et écrite ainsi que sur
I’étude des connaissances lexicales. Pour les tester, elle a utilisé un test linguistique
contenant une tache de dictée, un questionnaire de vocabulaire a choix multiples et un
questionnaire de compréhension écrite & choix multiples. Elle leur a également

proposé une version adaptée du questionnaire de Gardner (1985) dans le but
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d’investiguer la relation entre les attitudes des participants envers la langue et sa
rétention.

Les résultats des tests ont montré que (a) les compeétences linguistiques
générales des diplomés étaient particulierement vulnérables a ’attrition et que leurs
compétences en compréhension écrite ont été sérieusement affectées, alors que leurs
connaissances lexicales sont celles ayant subi les effets les plus dramatiques de
’attrition dans la mesure ou les participants du groupe D ont perdu presque toutes les
compétences qu’ils avaient acquises tout au long des 7 derniers semestres de leurs
études. Selon Wang (2010, p. 142) ce changement drastique des connaissances
lexicales pourrait étre di aussi bien a la non pratique de la langue qu’a la distance
typologique entre I’anglais et le chinois. Quant & leurs compétences en compréhension
orale, elles ont été les seules a résister aux effets de 1’attrition. En ce qui concerne
I’ordre de I’attrition, il a été observé que ce qui a été acquis en dernier, a été le premier
a étre perdu ; autrement dit, I’ordre de D’attrition est en opposition avec ’ordre de
I’acquisition, selon lequel les compétences langagieres les moins complexes et les plus
faciles a maitriser sont apprises plus tot que celles qui sont plus complexes et plus
difficiles & maitriser (cf. hypothése de régression).

De son co6té, Alharthi (2014) s’est intéress€ a 1’évolution des connaissances
lexicales chez des étudiants arabophones ayant complété leurs études universitaires en
Arabie saoudite et ayant suivi des cours d’anglais LE pendant au moins dix ans. 43
sujets ont participé a une étude longitudinale effectuée en trois temps. Ainsi, trois
collectes de données ont eu lieu, une premiere avant la fin de leur cursus (T1), la
deuxiéme un an apres (T2), et la troisieme deux ans aprés la premiére (T3). Afin
d’examiner les compétences réceptives et productives des participants en maticre de
vocabulaire, il a utilisé deux instruments créés sous le méme format que le VLT
(Vocabulary Levels Test, développé par Nation) et le PVLT (Productive Vocabulary
Levels Test) (Laufer & Nation, 1999) contenant 60 mots chacun. D’aprées les résultats,
une perte significative a été observée entre T1 et T2 aussi bien en réception qu’en
production, alors que les scores des participants ont légérement augmenté entre T2 et
T3 restant toutefois moins bas qu’en T1. En outre, les compétences productives se sont

avérées étre plus affectées par I’attrition que les compétences réceptives ; en ce qui
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concerne les différentes classes grammaticales auxquelles appartenaient les items

testés, les noms ont été plus résistants a 1’attrition que les verbes et les adjectifs.

Nous incluons dans cette revue deux études qui se différencient Iégerement du
contexte des langues étrangéres acquises de maniére formelle en milieu guidé a cause
de certaines de leurs caractéristiques : celles de Murtagh (2003) et de Xu (2010). Ce
qui les rend particulieres est, dans le cas de 1’étude de Murtagh, le statut exceptionnel
de la langue irlandaise qui, bien qu’elle soit la premicre langue officielle du pays, est
classée comme langue minoritaire, et dans le cas de Xu, la présence de deux contextes
d’apprentissage compleétement différents, a savoir I’apprentissage de I’anglais LE en
Chine et aux Pays-Bas.

Murtagh (2003) a donc étudié la rétention de I’irlandais L2/LE chez des
apprenants irlandais. Comme évoqué ci-dessus, le statut de la langue irlandaise est
assez particulier. D une part, il s’agit de I’une de deux langues officielles de 1’Irlande
(’autre étant 1’anglais), promue et enseignée tout au long de 1’enseignement primaire
et secondaire, dont le nombre de locuteurs a augmenté au cours des dernieres
décennies (2003, p. 8) et a laquelle les Irlandais accordent une grande valeur en tant
que symbole de leur ethnicité (2003, p. 11). D’autre part, I’auteure précise qu’en
dehors du cadre d’enseignement, I’irlandais est rarement parlé au quotidien par les
adultes que ce soit a la maison ou dans un cadre professionnel.

Les 257 sujets, qui ont participé¢ a I’étude en T1, étaient des ¢éleves ayant
terminé leurs études secondaires et provenant de trois catégories d’instruction
différentes (niveau ordinaire et niveau avancé/écoles ordinaires et niveau
avancé/écoles d’immersion) et parmi ces participants, 59 ont été re-testés en T2
(environ 18 mois apres).

Les sujets ont effectué un C-test, un test de compréhension orale ainsi qu’un
test de production orale sous la forme d’un entretien semi-dirigé. De plus, un
questionnaire leur a été administré, pour collecter des informations sur leurs attitudes
et motivations envers 1’apprentissage de I’irlandais (version adaptée du AMTB de
Gardner (1985)) — ainsi que sur leur pratique de la langue en dehors de I’école. Le
questionnaire contenait également des questions d’autoévaluation de leurs

compétences a 1’oral.
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Les résultats de 1’étude ont montré qu’a part quelques exceptions individuelles,
le temps n’a pas influencé les compétences des participants a 1’oral. Ainsi, a I’instar
de I’étude de Weltens (1988), leur impression que leurs compétences linguistiques a
I’oral avaient subi des modifications n’a pas été confirmée par les résultats des tests
linguistiques indiquant qu’aucune preuve d’attrition de la langue n’a été observée 18
mois apres la fin de 1’apprentissage.

Xu (2010) a examiné Dattrition et la rétention de I’anglais LE chez des
étudiants chinois et néerlandais. Plus précisément, elle a souhaité investiguer si ces
deux groupes d’étudiants, ayant appris I’anglais dans des contextes complétement
différents, souffriraient d’attrition apres la fin de I’enseignement et si le contact avec
la langue et leurs attitudes envers la langue auraient un impact sur ces processus. Xu
(2010) énumeére une série d’arguments expliquant le faible niveau des étudiants chinois
en anglais, comme la prépondérance de la méthode traditionnelle (autrement dit la
méthode grammaire-traduction) concernant 1’enseignement des langues étrangéres en
Chine, ’absence de professeurs d’anglais qualifiés, le manque de contact avec la
langue, ainsi que les attitudes complexes de certains apprenants envers la langue
anglaise. En ce qui concerne le contexte néerlandais, I’anglais est vu comme une
langue trés appréciée aussi bien dans le cadre du systeme educatif que dans la société,
et par conséquent, il est omniprésent dans la vie quotidienne. De plus, elle note que les
apprenants néerlandais semblent avoir une attitude tres positive envers la langue et que
leurs contacts quotidiens avec celle-ci leur permettent d’atteindre des niveaux de
compétence éleves.

Afin d’explorer D’attrition et la rétention de I’anglais chez ces deux groupes
d’étudiants, elle a mené une étude longitudinale examinant leurs compétences en
vocabulaire, en grammaire, ainsi qu’en compréhension et en production orales et
écrites. Des étudiants chinois provenant de différents champs d’études ont été testés
en trois temps : 232 sujets a la fin de leur deuxiéme année d’études en T1, 231 sujets
a la fin de leur troisiéme année d’études en T2 et 216 sujets a la fin de leur quatriéme
année d’études en T3. Quant aux étudiants néerlandais, ils ont été testés en deux
temps : 150 sujets au tout début de leur cursus universitaire en T1 et 81 sujets deux

ans apres, a savoir au début de leur troisiéme année d’études en T2.
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Des tests linguistiques ont été utilisés pour évaluer I’évolution des compétences
en grammaire et en vocabulaire, des échelles d’autoévaluation (CanDo scales) pour
étudier les compétences en compréhension et en production orales ainsi qu’une
combinaison des deux outils susmentionnés pour 1’é¢tude des compétences en
production et en compréhension écrites. En outre, un questionnaire a été utilisé se
focalisant sur leur bagage linguistique, sur les facteurs qui pourraient influencer le
processus d’acquisition et sur leur contact avec la langue et leurs attitudes envers la
langue a travers le temps.

Concernant les participants chinois, les résultats ont montré que la période de
deux ans, qui ont suivi la premiére collecte de données, a entrainé une baisse
importante de leurs compétences en anglais. Tous les différents types de compétences
étudiés ont été affectés par I’attrition et la compréhension écrite s’est avérée plus
vulnérable que les autres compétences réceptives (lexicales et grammaticales). Il est a
noter que leur performance en production écrite a subi la baisse la plus considérable,
observée surtout en matiére de richesse lexicale et de qualité générale. Pour ce qui est
des participants néerlandais, une diminution significative des scores de la tache de
production écrite a été observée, alors que les scores des taches de grammaire, de
vocabulaire et de compréhension écrite, ainsi que les résultats du questionnaire
sociolinguistique n'étaient pas significativement différents entre T1 et T2. Enfin,
contrairement aux études n’ayant pas constaté de signes d’attrition, alors que les sujets
avaient évalué leurs compétences comme étant moins bonnes (Jessner et al., 2021 ;
Murtagh, 2003 ; Weltens, 1988), les participants de Xu n’ont pas signalé de
détérioration de compétences, mais les résultats ne 1’ont pas corroboré pour les sujets
chinois. Selon 1’auteure, cela est di au fait que les participants chinois avaient évalué
leur niveau comme étant déja assez faible (A2) au début de I’étude, tandis que
concernant les participants néerlandais leur autoévaluation confirme les résultats
obtenus, a savoir pas de changement au niveau de la grammaire et du vocabulaire,

mais une légere baisse en production écrite.
La recherche la plus récente sur I’attrition d’une LE apprise dans un cadre

formel est celle de Schmid (2022). Environ 40 ans apres 1’étude influente de Bahrick

(1984), I’auteure a mené une enquéte transversale explorant I’attrition du frangais chez
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491 sujets anglophones ayant obtenu le GCSE (General Certificate of Secondary
Education*) ou le A-level en francais. Les participants ayant obtenu le GCSE (N=
426) auraient acquis le niveau A2/B1 en langue francaise, alors que ceux ayant obtenu
le A-level (N= 65) auraient un niveau B2. Chez les deux groupes, le temps écoulé
depuis qu’ils avaient étudié le francais était de 30 ans en moyenne. L’enquéte a été
réalisée en ligne et comprenait deux parties : (a) des questions sur 1’apprentissage de
la langue (durée, intensité, experiences), sur la pratique, leurs attitudes ainsi que leur
autoévaluation et (b) un test linguistique évaluant leurs compétences en vocabulaire
(LexTALE) et en grammaire (QCM).

En ce qui concerne les résultats, bien que les sujets aient indiqué une
détérioration de leurs compétences linguistiques a travers le temps notamment a cause
de I’absence de pratique, leurs scores en vocabulaire et en grammaire n’ont pas baissé.
Les participants A-level ont mieux réussi aux tests que les participants GCSE et chez
les deux groupes, les sujets avec une période d’incubation plus longue ont obtenu de
meilleurs scores que ceux qui avaient étudié la langue plus récemment. En outre, le
développement des compétences ne semble pas étre influencé ni par la fréquence de
pratique ni par I’aptitude d’apprentissage des participants. D’apres 1’auteure, ces
résultats quoique surprenants et contre-intuitifs, ne seraient pas complétement
inattendus étant donné que la plupart des recherches sur le domaine suggerent que les
connaissances linguistiques résisteraient particulierement bien au passage du temps
comparativement a d’autres types de connaissances (p. ex. historiques,
mathématiques). Cette imperméabilité serait plutot liée d’une part, a la maniere dont
le cerveau gere et traite le langage (p. ex. les connaissances implicites/procédurales
seraient moins vulnérables que les connaissances explicites/déclaratives) et d’autre
part, a D'interconnexion des différentes langues chez les multilingues grace a la
propagation de D’activation a travers 1’ensemble du systeme. Il serait toutefois
important de noter que la nature exploratoire de cette étude et le choix des taches
proposées n’ont pas permis de tester la question de I’accessibilité des connaissances

linguistiques dans le cadre de I’utilisation réelle de la LE. Vu qu’aucune limite de

4 Le General Certificate of Secondary Education renvoie au diplome obtenu a la fin de I’enseignement général et
constitue le niveau d’étude minimum pour pouvoir accéder a I’enseignement supérieur.

5 A-level (abréviation de Advanced Level) est I’examen passé par les lycéens britanniques au cours de deux
derniéres années de 1’éducation secondaire. Il est 1’équivalent du baccalauréat en France.
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temps n’a été imposée aux sujets pour la réalisation des taches, il est probable que, si
des taches exigeant le traitement on-line des processus de compréhension et de

production avaient été utilisées, les participants auraient rencontré plus de difficultes.
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Tableau 1.2 — Récapitulatif d’études sur attrition d’'une LE apprise dans un cadre formel

Auteurs | Langues Sujets Période Méthode Conclusion
d’incubation
Bahrick L1 anglais, 733 étudiants 1-50 ans Rappel et reconnaissance Perte significative (5
(1984) LE espagnol (146 apprenants et (vocabulaire, grammaire, premiéres années),
587 ex- expressions idiomatiques), stabilisation (20 années
apprenants) QS, test de CE suivantes)
Weltens | L1 néerlandais, | 150 ex apprenants | 0, 2et4 ans | Cloze test, test de CO/CE, Perte en grammaire (10-15%),
(1988) LE francais (lycéens et traduction, QCM maintien du vocabulaire,
étudiants) (morphosyntaxe), amélioration des compétences
discrimination et production | phonologiques
de phonémes, QS, CanDo
Grendel | L1 néerlandais, | 200 ex-apprenants | 0,2 et4 ans | Tache de décision lexicale, Absence d’attrition
(1993) LE frangais tache d’amorcage
sémantique
Murtagh | L1 anglais 59 ex-apprenants | O et 18 mois | C-test, test de CO/PO, QS, Absence d’attrition
(2003) L2/LE irlandais | (lycéens) test d’autoévaluation
Wang L1 chinois 1200 étudiantset | 0,2 et4 ans | Dictée, QCM (vocabulaire, Détérioration significative des
(2010) LE anglais ex-étudiants en CE), AMTB connaissances lexicales,
langue anglaise déclin en CE, absence
d’attrition en CO
Xu L1 néerlandais 216 étudiants 0,1let2ans | Tests linguistiques Perte des compétences dans
(2010) /chinois chinois, (groupe de (vocabulaire, grammaire, tous les domaines (surtout en
LE anglais 81 étudiants Chinois), CE) tache de production PE) pour les sujets chinois.
néerlandais 0 et2ans écrite, CanDo, QS Déclin significatif uniquement
(groupe de en PE pour les sujets
Néerlandais) néerlandais
Alharthi | L1 arabe 43 ex-étudiants 0,1et2ans | Vocabulary Levels Test, Perte significative (T1 vs T2),
(2014) LE anglais Productive Vocabulary les compétences productives
Levels Test sont plus vulnérables que les
réceptives
Schmid L1 anglais 491 ex-apprenants | 30 ans en QS, autoévaluation, Maintien des compétences
(2022) LE frangais de niveaux A2/B1 | moyenne LexTALE (vocabulaire), indépendamment de la
et B2 QCM (grammaire) fréquence de pratique
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Discussion

Il semble que les résultats qui émanent des études s’intéressant a 1’attrition
d’une LE apprise dans un cadre formel ne nous permettent pas d’arriver a des
conclusions concernant la présence ou I’absence d’attrition aprés D’arrét de
I’apprentissage d’une LE et le role précis des différents facteurs extralinguistiques y
intervenant. La grande diversité des taches employées et des mesures sélectionnées,
ou encore l’absence de prise en compte de certains facteurs particulierement
importants dans 1’étude du phénomene, tels que 1’approche pédagogique adoptée ou
les caractéristiques des apprenants (style cognitif, stratégies d’apprentissage)

pourraient en étre la cause.

Il existe toutefois quelques tendances qui émergent liées tant a la nature du
phénomene et a la rapidité avec laquelle il se développe qu’a I’influence de certains
facteurs sur son deroulement. Une premiére tendance qui se dessine concerne la
sélectivité¢ de I’attrition et suggere que les compétences réceptives semblent moins
fragiles que les compétences productives une fois que I’apprentissage cesse (Alharthi,
2014 ; Bahrick, 1984a ; Wang, 2010 ; Weltens, 1988). Pour ce qui est de la vitesse
avec laquelle I’attrition se manifeste, deux observations diamétralement opposées ont
été rapportées. Alors que certaines études trouvent que I’attrition s’installe assez
rapidement pendant les premicres années qui suivent I’arrét de I’apprentissage et se
stabilise par la suite (Bahrick, 1984a ; Weltens, 1988 ; Xu, 2010), d’autres n’observent
pas de signes d’érosion pendant les premicres années de la période d’incubation
(Grendel, 1993 ; Murtagh, 2003) voire pendant plus longtemps (Schmid, 2022). Nous
pourrions avancer que 1’absence d’attrition constatée par ces trois études serait due
d’une part, a la nature des données collectées provenant de taches qui ne demandent
pas le traitement online du langage dans le cadre de la production (Grendel, 1993 :
Schmid, 2022) et d’autre part, au choix des mesures utilisées pour 1’évaluation des
compétences. Murtagh (2003) utilise par exemple des échelles holistiques pour évaluer
la précision et la fluence des sujets. Il serait possible que ce type de mesure générale
ne puisse pas déceler de maniere précise 1I’éventuelle présence des changements subtils

intervenus pendant les 18 premiers mois suivant 1’arrét de I’apprentissage.
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En ce qui concerne I’impact des différents facteurs extralinguistiques rapporté,
il semble que le niveau de maitrise acquis en LE avant le début de I’attrition pourrait
entrainer une certaine protection contre 1’érosion de la langue dans la mesure ou les
sujets ayant acquis un niveau plus avancé, ont mieux réussi a maintenir leurs
compétences (Bahrick, 1984a ; Weltens, 1988 ; Xu, 2010). En outre, contrairement a
ce que I’on pourrait attendre, le contact avec la langue ou la fréquence de sa pratique
pendant la période d’incubation ne semble pas favoriser son maintien (Bahrick, 1984a
; Schmid, 2022 ; Xu, 2010). Enfin, des résultats contradictoires ont été obtenus
concernant la relation entre 1’évolution des compétences telle qu’elle a été percue et
évaluée par les participants et leurs connaissances linguistiques telles qu’elles ont été
évaluées au moyen des différentes taches utilisées. Bien que les sujets aient souvent
tendance a sous-estimer leurs compétences signalant des pertes considérables apres la
fin de D’apprentissage, leur performance ne semble pas étre affectée en réalité
(Murtagh, 2003 ; Schmid, 2022 ; Weltens, 1988). Pourtant, Xu (2010) observe le
contraire pour ses deux groupes de participants : alors que les sujets chinois n’ont pas
signalé de perte, leur performance a été significativement affectée ; au contraire, les
scores des participants néerlandais ont confirmé I’absence de perte telle qu’indiquée

également au moyen de leur autoévaluation.

1.1.3.3. Etudes portant sur ’évolution des acquis en LE apreés la fin d’un
séjour a l’étranger

Un des sous-domaines du vaste champ des recherches sur 1’acquisition des
langues secondes est celui s’intéressant au développement des compétences
d’apprenants qui ont suivi un programme d’études ou d’immersion linguistique a
I’étranger (Study abroad). Bon nombre d’études ont examiné la question sous
différents angles : (a) en utilisant différents designs longitudinaux (prétest/posttest
juste avant et apres le séjour a I’étranger, plusieurs tests pendant le séjour et un posttest
a la fin du séjour a I’étranger ou plusieurs posttests apres le sé¢jour a 1’étranger, mais
durant une période pendant laquelle les participants continuaient a apprendre la
langue) (pour une revue d’études sur la fluence, voir Huensch & Tracy-Ventura, 2017),
(b) en explorant les différents domaines linguistiques (grammaire, vocabulaire,

production orale et écrite) ou (c) en se concentrant sur I’influence des différents
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contextes d’apprentissage sur 1’évolution des compétences (pour une revue de la

littérature, voir Llanes, 2011).

Plus récemment, I’intérét des chercheurs a été porté sur I’évolution a long terme
des compétences linguistiques acquises par les apprenants dans le cadre de ces séjours
et notamment, sur la rétention ou 1’éventuelle attrition de ces compétences une fois de
retour dans leur environnement L1, ainsi que sur les variables extralinguistiques y

intervenant et pouvant les affecter (cf. Tableau 1.3).

La premicére étude s’intéressant a ce contexte particulier est celle de
Mehotcheva (2010). Elle a étudié I’attrition de I’espagnol chez des étudiants Erasmus
néerlandais et allemands qui avaient appris la langue aussi bien dans un contexte
formel en milieu guidé en suivant des cours a I'université avant leur départ que dans
un contexte d’immersion, tout au long de leur séjour dans le pays d’accueil. Le design
de I’étude étant a la fois transversal et longitudinal, 51 sujets ont participé a 1’étude
appartenant a quatre groupes différents en fonction de la période d’incubation ; parmi
ces sujets, 14 ont servi de groupe contréle et 5 ont été suivis de facon longitudinale.
L’évolution des compétences du groupe longitudinal a été suivie pendant un an depuis

la premiére collecte de données.

La batterie de tests comprenait un questionnaire sociolinguistique servant de
base pour un entretien semi-dirigé, un C-test ainsi qu’une tache de dénomination
d’images évaluant 1’accés lexical. En outre, les participants ont complété un
questionnaire, basé sur celui de Gardner (1985), contenant des questions sur leurs
attitudes et leurs motivations et des échelles d’autoévaluation (CanDo scales) basées
sur le CECRL (2001).

Les résultats des taches linguistiques ont montré des signes d’attrition observés
a D’oral tant par ’augmentation du nombre des phénoménes de disfluence que par la
diminution de la diversité lexicale. En ce qui concerne la tache de dénomination
d’images, des TR plus lents ont été enregistrés pour les participants du groupe
longitudinal, alors que le pourcentage des réponses correctes a augmenté. De méme,
la performance au C-test était meilleure en T2 pour la plupart des sujets. Dans

I’ensemble, il s’est avéré que la durée de la période d’incubation n’a pas affecté les
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compétences des participants, par conséquent ’attrition ne peut pas €tre considérée

comme un processus linéaire.

Dans la méme veine, Engstler (2012) a mené une étude longitudinale pour
examiner 1’évolution des compétences en perception et en production de la parole en
francais L2 chez des étudiants anglophones ayant participé a un programme d’études
a I’étranger, a la suite de leur retour aux Etats-Unis. 17 étudiants ayant effectué un
séjour de 4 mois en France ainsi que deux groupes contrdle (8 locuteurs monolingues
de francais L1 et 8 locuteurs monolingues d’anglais L1) ont participé a I’étude. Le
groupe des bilingues se compose de deux sous-groupes : 9 participants ayant continué
I’apprentissage du francgais apres leur retour et 8 participants ayant arrété
I’apprentissage de la langue. Trois collectes de données ont été effectuées, la premiere
aeu lieu deux mois apres leur retour de France (Temps 1), la deuxieme cing mois apres
leur retour (Temps 2), et la troisieme neuf mois apres leur retour (Temps 3), alors que
le groupe contrdle des locuteurs frangais L1 a été testé seulement en T1 et le groupe

controle des locuteurs anglais L1 en T1 ainsi qu’en T2.

En ce qui concerne les tests administrés, le groupe des bilingues anglais-
francais a effectué deux taches de perception de la parole (tache de discrimination AX,
tache de décision lexicale) et quatre taches de production de la parole (tache de
répétition de mots/non mots, tache de dénomination d’images, résumé oral d’un
dialogue, lecture de phrases). En outre, ils ont complété deux questionnaires portant
sur leur bagage linguistique (LEAP-Q, Study Abroad Language Background
Questionnaire) ainsi qu’un questionnaire portant sur leurs attitudes et motivations
(version adaptée du AMTB). lls ont également effectué un certain nombre de taches
évaluant d’autres fonctions cognitives, telles que le traitement, la mémoire et la

conscience phonologiques entre autres.

Les résultats de la tache de discrimination des phonémes (AX task) évaluant la
perception de la parole ont montré que les scores de discrimination du groupe des
bilingues ayant arrété I’apprentissage n’ont pas été significativement affectés, alors
que ceux des participants ayant continué 1’apprentissage se sont améliorés a travers le
temps. De plus, les deux groupes ont eu de meilleurs TR, et cela méme en T3. Quant

a la tache de décision lexicale, les scores du groupe ayant arrété 1’apprentissage sont
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restés stables, tandis que le groupe ayant continué 1’apprentissage a amélioré ses
performances. Pour ce qui est de la production de la parole, la capacité des deux
groupes de participants de prononcer des phonémes en frangais L2 n’a pas été impactée
pendant les neuf premiers mois apres leur retour aux Etats-Unis, alors que leurs
performances a la tache de dénomination d’images se sont améliorées aussi bien en

matieére de TR qu’en précision.

Une série d’études a été menée dans le cadre du projet « Languages and Social
Networks Abroad Project » (LANGSNAP) dont I’objectif était d’examiner le
développement des compétences acquises en francais L2 et en espagnol L2 par des
apprenants de niveau avancé, ainsi que 1’utilisation de ces deux langues sur une
période de 2 ans (2011-2013). Les chercheurs ayant contribué au projet se sont
principalement intéressés a 1’étude longitudinale de 1’acquisition de ces deux langues
dans le cadre d’un séjour a I’étranger, au développement des réseaux sociaux des
participants pendant leur séjour, aux facteurs influencgant le type et la quantité de leur
engagement linguistique durant leur séjour ainsi qu’aux relations entre les réseaux
sociaux, I’interaction sociale et 1’apprentissage des langues. Les participants étaient
tous des étudiants anglophones qui ont effectué un séjour de neuf mois a 1’étranger :
en France, en Espagne ou au Mexique en tant qu’assistants de langue anglaise,
stagiaires ou étudiants en échange Erasmus (https://web-

archive.southampton.ac.uk/langsnap.soton.ac.uk/project.html).

Une des premiéres études menées dans le cadre de ce projet est celle de
Huensch et Tracy-Ventura (2017) portant sur le développement de la fluence en
espagnol L2 sur une période de 2 ans pendant laquelle les participants avaient passé
une année académique a D’étranger. Les données provenant de 24 étudiants
anglophones d’espagnol L2 ont été collectées en six fois : en T1 avant leur départ, en
T2, T3 et T4 pendant leur séjour a I’étranger, en TS 4 mois apres leur retour et en T6
8 mois apres leur retour. Parmi les différents tests proposés, les participants ont
effectué trois taches narratives de production orale avec support d’images, dont
chacune a été administrée deux fois. Au total, 9 mesures de fluence ont été analysées
concernant les différents aspects de la fluence, a savoir la vitesse (speed fluency), la
décomposition (breakdown fluency) et la réparation (repair fluency) (pour une

description détaillée des mesures utilisées cf. section 2.4.2.). Les résultats ont montré
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des tendances différentes de développement. Plus précisément, des gains concernant
la vitesse sont apparus rapidement et se sont maintenus apres le retour des participants,
alors que les gains concernant la décomposition ont mis plus de temps pour survenir
et se sont montrés plus sensibles a 1’attrition apres la fin de leur séjour. En matiére de

réparation (répétitions, corrections), aucun changement n’a été observé.

Une deuxiéme étude émanant du méme projet s’est focalisée sur le maintien
des compétences orales des participants 4 ans apres leur séjour a I’étranger ainsi que
sur I’influence des facteurs extralinguistiques sur le développement de la fluence et la
maitrise de la langue (Huensch et al., 2019). 33 sujets (18 apprenants de francais L2 et
15 apprenants d’espagnol L2) ont participé a I’étude incluant trois sessions de collectes
de données, avant leur départ, pendant leur séjour et environ 4 ans apres leur retour a
leur pays d’origine. Pour cette étude, les données ont été recueillies a travers une tache
narrative de production orale, une tache de répétition, deux entretiens et deux
questionnaires en ligne ciblant I’exposition a la langue et la fréquence de son utilisation
depuis la fin des études. Quant aux résultats, il a été observé que la fluence et leurs
compétences a l’oral se sont significativement améliorées pendant le séjour a
1’étranger et que cette amélioration a été maintenue 4 ans plus tard (p. ex. augmentation
du débit de la parole ou diminution de la fréquence des pauses vides). En ce qui
concerne les deux facteurs extralinguistiques étudiés, a savoir I’exposition a la langue
apres 1’arrét de I’apprentissage et le niveau acquis a la fin du séjour a 1’étranger, tous
les deux sont des facteurs prédictifs importants de la maitrise de la langue et semblent

influencer le maintien de la langue en fonction des variables linguistiques étudiées.

Tracy-Ventura et al. (2020) ont exploité les données provenant du méme
corpus afin d’étudier I’évolution a long terme de la diversité lexicale en L2. Ainsi, les
mémes taches mentionnées ci-dessus (tche narrative de production orale, entretiens
semi-guidés, questionnaires) ainsi qu’une tache de production écrite (essai
argumentatif) ont été utilisées et deux mesures de diversité lexicale ont été retenues

pour les analyses : I’indice D et le Moving Average Type-Token Ratios (MTTR). Les

6 Le MTTR calcule la diversité lexicale d’un échantillon a I’aide d’une fénetre mobile qui estime les TTR pour
chaque fenétre successive de longueur fixe. Initialement, une longueur fixe de mots est séléctionnée (p. ex. 10
mots) et le TTR des mots 1 a 10 est estimé. Ensuite, le TTR est estimé pour les mots 2 a 11, puis pour les mots 3 a
12 et ainsi de suite jusqu’a la fin de I’échantillon. Le score final est établi a partir de la moyenne de I’ensemble des
TTR calculés (Fergadiotis et al., 2015).
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résultats ont montré une progression linéaire en ce qui concerne I’évolution de la
diversité lexicale a 1’oral, mais a 1’écrit il n’y pas eu de changement significatif a
travers le temps. Selon les auteures, cette différence entre 1’écrit et 1’oral pourrait étre
due a un effet plafond concernant la tache de production écrite, vu que les participants
ont déja eu des scores plus élevés au prétest par rapport aux scores des taches orales
ou encore a 1’absence d’utilisation de la L2 dans le cadre d’écrits formels apres la fin
du séjour. Quant a I’augmentation des scores observée a I’oral, elle pourrait étre le
résultat d’une automaticité accrue de I’acces lexical en lien avec la pratique continue
de la langue (Tracy-Ventura et al., 2020, p. 166). Enfin, I’exposition a la langue et son
utilisation aprés la fin de ’apprentissage s’est révélée étre un facteur prédictif des
scores du MTTR.

L’¢étude la plus récente menée dans le cadre du méme projet est celle de
McManus et al. (2021) qui a examiné le développement de la triade complexité,
précision et fluence (CAF) chez des apprenants avancés en L2 avant, pendant et apres
un séjour de neuf mois a I’étranger, I’influence des changements contextuels
(environnement LIl—environnement L2—environnement L1) sur la nature du
développement linguistique ainsi que la fagcon dont les interrelations entre les CAF ont
évolué a travers le temps. 29 sujets anglophones étudiant le francais L2 et 27 sujets
étudiant I’espagnol L2 dans une université britannique ont participé a 1’étude et ont été
testés 5 fois sur une période de 21 mois. Parmi les différentes taches administrées, une
tache narrative de production orale avec support d’images a été utilisée pour évaluer
leur performance a 1’oral en maticre de fluence, de diversité lexicale, de précision et
de complexité syntaxique. Selon les résultats, la fluence et la diversité lexicale ont été
maintenues apres le retour des participants, alors que la précision a continué a
s’améliorer uniquement pour le groupe d’espagnol L2. Concernant la complexité, son
développement s’est poursuivi pour les deux groupes d’apprenants, dés le retour des
participants a leur université d’origine (pour une description détaillée des résultats, cf.
section 2.5.1.).

Enfin, Mickan et al. (2022) ont mené une recherche longitudinale & grande
échelle dans le but d’investiguer entre autres facteurs extralinguistiques, le role de
I’utilisation/pratique de la langue espagnole (LE?2) sur sa rétention et en particulier, sur

la rétention du vocabulaire. 97 étudiants germanophones ayant effectué un séjour de
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six mois en Espagne dans le cadre du programme Erasmus et ayant tous appris
I’anglais comme premicre langue étrangere (L2) ont participé a 1’étude. Ils ont été
testés trois fois : avant leur départ pour I’Espagne (T1), a la fin de leur séjour a

I’étranger (T2), ainsi que six mois apres leur retour en Allemagne (T3).

Tous les tests proposes ont eté administrés en ligne ; les participants ont été
invités a compléter un questionnaire, a effectuer une tache de dénomination d’images
en espagnol LE2 et ensuite a faire trois taches de fluence en allemand L1 et en anglais
LE1. Plus précisément, une tache de fluence phonologique et deux taches de fluence
sémantique ont été proposées par langue et par session (T1, T2, T3). Lors de la
troisieme étape de la collecte de données, les participants ont dd réaliser également un
test de reconnaissance visuelle permettant de tester la mémoire a long terme (Doors
Test). En ce qui concerne le questionnaire proposé, il contenait des questions sur la
fréquence d’utilisation des trois langues en question (allemand, espagnol et anglais),
sur la qualit¢ de I’input en espagnol (provenant de natifs vs non natifs), sur
I’autoévaluation de leurs compétences en espagnol LE2 et en anglais LEI ainsi que
sur leurs motivations relatives a D’apprentissage de I’espagnol LE2. Quant aux
résultats, les participants ont ét¢ moins performants en T3 qu’en T2 a la tache de
dénomination d’images et ceux qui n’ont pas utilisé 1’espagnol une fois rentrés en
Allemagne, ont été plus vulnérables a I’attrition, alors que les participants ayant
continué a pratiquer la langue, ont subi moins de pertes et certains parmi eux ont méme

progressé.
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Tableau 1.3 — Récapitulatif d’études sur ’évolution d’une LE a la suite d'un séjour a l’étranger

Auteurs Langues Sujets Période Méthode Conclusion
d’incubation
Mehotcheva | L1 51 étudiants | 1 an (groupe | C-test, Preuve d’attrition
(2010) néerlandais/ | (5 groupe longitudinal) | dénomination a l’oral tant sur le
allemand, longitudinal) | 1-30 mois d’images, plan linguistique
LE (groupe CanDo, QS, que
espagnol transversal) AMQ (Attitude | psycholinguistique
& Motivation
Questionnaire)
Engstler L1 anglais, | 17 étudiants | 2,5 et 9 mois | Perception Maintien des
(2012) LE francais | (8 groupe (AX, décision | compétences pour
arrét/9 lexicale), PO le groupe arrét,
groupe (répétition, amélioration pour
poursuite) dénomination le groupe
d’images, poursuite
lecture),
LEAP-Q
Huensch & | L1 anglais, | 24 étudiants | 4 et 8 mois Tache Maintien (vitesse
Tracy- LE narrative avec | et réparation),
Ventura espagnol support attrition
(2017) d’images (décomposition)
(PO/fluence)
Huensch et | L1 anglais 33 étudiants | 4 ans Tache Maintien de la
al. (2019) LE (18 narrative, tache | fluence
francais/ apprenants de répétition,
espagnol de entretien semi-
francais/15 guidé
apprenants (PO/fluence),
d’espagnol) QS
Tracy- L1 anglais | 33 étudiants | 4 ans Téche Amélioration &
Ventura et LE (18 narrative, ’oral, maintien a
al. (2020) frangais/ apprenants entretien semi- | 1’écrit
espagnol de guidé
francais/15 (PO/diversité
apprenants lexicale), essai
d’espagnol) argumentatif
(PE/diversité
lexicale), QS
McManus L1 anglais | 56 étudiants | 5 mois et 4 Téche Maintien (fluence
etal. (2021) | LE frangais | (29 ans narrative avec | et diversité
/espagnol apprenants support lexicale),
de d’images amélioration
frangais/27 (POICAF) (précision et
apprenants complexité)
d’espagnol)
Mickan et L1 97 étudiants | 6 mois Dénomination | Attrition lexicale
al. (2022) allemand d’images, QS,
LE1 anglais autoévaluation,
LE2 Doors test
espagnol
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Discussion

Ces recherches visant 1’é¢tude de I’évolution des compétences linguistiques
avant, durant et aprés un séjour a I’étranger ont largement contribué a une meilleure
compréhension non seulement du développement linguistique, mais aussi des
processus de rétention ou d’attrition de la langue tout en éclaircissant les différents
aspects examinés. Parmi les études présentées ci-dessus, Mehotcheva (2010) et
Mickan et al. (2022) sont les seules a rapporter une perte des compétences a I’oral a la
suite d’un séjour effectué dans le cadre d’un programme d’études a 1’étranger.
Cependant, ces deux études observent des effets contradictoires concernant 1’influence
du contact avec la langue sur le maintien des acquis. Alors que Mehotcheva (2010) ne
trouve pas de lien entre les deux, 1’étude de Mickan et al. (2022) démontre un impact
positif du contact avec la LE sur la rétention des compétences. Cette différence
pourrait résulter du type de 1’étude (transversale vs longitudinale) et de la fagon dont
la fréquence d’utilisation de la langue a été mesurée. Mehotcheva (2010) a demandé
aux participants d’évaluer leur pratique avec la langue rétrospectivement (échelles de
Likert), tandis que Mickan et al. (2022) ont utilisé la moyenne de mesures collectées
une fois par mois pendant la période d’incubation (pourcentages). Nous pourrions
donc supposer que I’estimation rétrospective a échoué a déterminer de maniére précise

la fréquence avec laquelle les participants avaient utilisé la LE.

Les résultats des autres études susmentionnées semblent plutét encourageants
dans la mesure ou ils indiquent soit un maintien (Engstler, 2012 ; Huensch et al., 2019
; Huensch & Tracy-Ventura, 2017 ; McManus et al., 2021), soit une amélioration des
compétences (McManus et al., 2021 ; Tracy-Ventura et al., 2020). 1l semblerait que
les compétences acquises en milieu guidé sont mieux consolidées lorsque les

apprenants ont I’opportunité de pratiquer la langue dans son environnement naturel.

Notons toutefois que la plupart de ces etudes visent une dimension spécifique
du langage, c’est-a-dire principalement la fluence. Si I’ensemble des différentes
dimensions avait été pris en considération, nous aurions pu observer un développement
différencié a travers le temps. Enfin, en raison de la spécificité du contexte, ces
résultats ne pourraient pas €tre représentatifs d’autres types de contextes €tudiés et par

conséquent, généralisables a d’autres types de populations d’apprenants.
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1.1.3.4. Attrition/rétention d’une LE et multilinguisme

La derniére sous-catégorie d’études que nous allons survoler, et en méme
temps, celle qui regroupe les recherches les plus récentes sur 1’attrition ou la rétention
d’une langue étrangére, comprend des études qui se distinguent de la grande majorité
d’études menées jusque-la, dans la mesure ou la présence d’autres langues étrangéres
apprises par les participants et leur éventuelle influence ont été prises en compte lors

de I’exploration du phénomeéne (cf. Tableau 1.4).

Jessner et al. (2021) ont exploré I’attrition ou le maintien des langues étrangéres
apprises a I’école chez des jeunes adultes germanophones ayant effectué leurs études
secondaires en Autriche. Plus précisément, elles ont étudié 1’évolution de I’anglais, du
francais et de I’italien chez 114 sujets multilingues ayant tous appris I’anglais comme
LE1 et dont la moiti¢ avait choisi le frangais comme LE2 (n=58) et I’autre moiti¢

Pitalien (n=56).

Les participants ont été testés deux fois : vers la fin de leur derniere année du
lycée (T1) et environ 16 mois apres (T2), lorsque ’apprentissage formel de la langue
avait cessé. Quant aux outils utilisés dans le cadre de cette étude, les participants ont
complété un questionnaire en ligne sur leur bagage linguistique ainsi que sur leurs
expériences et habitudes d’apprentissage. Une partie du questionnaire était consacrée
a lautoévaluation de leurs compétences en compréhension/production écrites et
orales. Les participants ont été également invités a s’exprimer spontanément a 1’oral
en anglais LE1 en décrivant une image de bande dessinée (image prompt task) et en
francais LE2 ou en italien LE2 en effectuant une tache narrative a partir d’une
séquence d’images (picture story task). Les données collectées ont été analysées en
matiere de diversité lexicale (STTR) ainsi que de fluence/disfluence (pauses pleines,

répétitions, corrections, reformulations, faux départs).

Quant aux résultats, dans 1’ensemble, les participants ayant indiqué une
utilisation fréquente de la langue étrangere pendant la période d’incubation ont eu des
scores plus éleves en T2 aux taches de production orale en matiére de durée, de
diversité lexicale et de fluence. Au contraire, la performance de ceux, qui ont signalé
une utilisation peu fréquente ou modérée de la langue a baissé. De plus, I’influence du

degré d’utilisation de I’anglais LE1 sur I’attrition ou le maintien de la LE2 n’a pas été

-54 -



L attrition d’une langue seconde/étrangere

démontrée. Enfin, les scores des participants en production orale se sont améliorés
entre T1 et T2 concernant les mesures de la diversité lexicale et de la fluence aussi
bien pour la LE1 que pour la LE2, corroborant ainsi les résultats issus de
I’autoévaluation de leurs compétences orales. Cependant, la performance des
participants ayant indiqué que leurs compétences surtout en LE2 s’étaient
considérablement détériorées entre T1 et T2, n’a pas été impactée (Weltens, 1988;
Murtagh, 2003).

Dans une série d’études, Mickan (2021) s’est intéressée aux causes qui peuvent
conduire a I’oubli des langues étrangeres déja apprises et plus particuliérement, a la
perte du vocabulaire. Ainsi, elle a mené une série d’expériences en laboratoire en
essayant de déterminer, d’une part, le role de I’interférence provenant de la L1 ou
d’une autre LE faisant partie du répertoire linguistique de ses participants et d’autre

part, le réle d’une nouvelle LE récemment apprise.

(@) Lors de la premiere expérience, Mickan et al. (2020) se sont basés sur les
résultats de recherches sur la mémoire suggérant que I’oubli est principalement
provoqué par les interférences et la compétition provenant d’autres souvenirs. Plus
précisément, ils ont examiné si ’interférence de la langue maternelle (néerlandais L1)
et/ou d’une autre langue étrangére (anglais LE1) influenceraient la rétention du
vocabulaire en espagnol LE2 a travers le paradigme de I’oubli induit par la
récupération (Retrieval-induced forgetting paradigm — RIF) (Anderson et al., 1994).
43 sujets néerlandophones ont participé a une étude effectuée en trois étapes. Lors de
la premiere phase de 1’¢tude consacrée a I’étude de la LE2, les participants ont appris
40 mots en espagnol LE2 en complétant des taches de production et de compréhension.
Le jour suivant, lors de la deuxiéme phase de I’étude (phase d’interférence), les sujets
ont été divisés en deux sous-groupes : 23 sujets ont effectué des taches de récupération
en néerlandais L1 et 20 sujets en anglais LE1, a savoir qu’ils ont d0 récupérer a
plusieurs reprises en mémoire les équivalents de traduction de la moitié de ces 40 mots
précédemment appris. Juste apres la phase d’interférence, les sujets ont effectué deux
taches de distraction pendant une durée de 20 minutes suivies d’une tache de
dénomination d’images en espagnol LE2 contenant la totalité des mots précédemment
appris. Les réponses correctes ainsi que les TR ont été mesurés. Une semaine plus tard,

lors de la troisieme et derniére phase de 1’expérience, les participants ont effectué de
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nouveau la méme tache de dénomination, afin d’étudier la persistance de 1’effet de
I’interférence. Les résultats ont montré que le rappel des mots en espagnol LE2 était
plus lent et moins réussi pour les mots qui avaient recu des interférences que pour les
mots qui n’en avaient pas recu. En ce qui concerne les TR, cet effet était plus important
pour les mots ayant subi I’interférence de I’anglais LE1 par rapport aux mots ayant
subi I’'interférence du néerlandais L1. Selon les auteurs, la compétition entre les
différentes langues constituerait un facteur important influencant le processus de
Iattrition. Il semble que lors de la récupération des items LI/LEl (phase
d’interférence), le mécanisme d’inhibition interviendrait pour empécher 1’activation
des items concurrents en LE2, ce qui pourrait expliquer les difficultés concernant leur
récupération ultérieure. En outre, la fréquence d’utilisation des langues en jeu pourrait
expliquer les différents TR observés. Les mots L1 plus fréquemment utilisés et plus
faciles a récupérer seraient moins affectés par la concurrence des mots LE2 récemment
appris que par leurs concurrents LE1 (moins fréquemment utilisés et par conséquent,
plus difficiles a récupérer). Ainsi, moins de concurrence dans la condition
d’interférence L1 nécessiterait moins d’inhibition des mots correspondants LE2, ce
qui entrainerait moins de difficultés de récupération pour ceux-ci ultérieurement,

comparativement aux mots LE2 dans la condition d’interférence LE1.

(b) L’objectif de la deuxieme expérience était d’examiner si la différence entre
les deux langues (effet moins important pour le néerlandais L1 que pour I’anglais LE1)
pourrait s’expliquer par la fréquence d’utilisation entre les langues impliquées
indépendamment de leur statut natif vs non natif (Mickan et al., 2020). Pour ce faire,
47 participants néerlandophones ont été divisés en deux sous-groupes : 23 participants
ont recu des interférences provenant de mots a haute fréquence en néerlandais L1, alors
que 24 participants ont recu des interférences provenant de mots a basse fréquence en
néerlandais L1. Les taches des deux phases de 1’é¢tude étaient les mémes que celles de
la premiere expérience. Les résultats ont partiellement confirmé 1’hypothese sur la
fréquence d’utilisation, dans la mesure ou les mots néerlandais a basse fréquence ont
produit plus d’interférences en espagnol LE2 que les mots néerlandais a haute
fréquence. Dans 1’ensemble, il semble que la compétition entre les différentes langues
récemment utilisées, et en particulier les langues étrangéres, est une des forces

motrices conduisant a I’attrition LE et que 1’effet d’interférence n’est pas momentané,
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mais plutdt un effet persistant a travers le temps. Selon les auteurs, une LE
provoquerait plus d’interférences que la L1 a cause du statut qu’elle occupe dans le
systéme linguistique qui serait relativement plus faible et moins stable que celui de la
L1.

Dans le cadre d’une étude ultérieure, Mickan et al. (2021) ont examiné les
marqueurs neuronaux intervenant dans le processus de I’attrition de la LE, afin de
mieux comprendre le role de ’interférence. 27 sujets néerlandophones ont appris 70
mots en italien LE2 en deux jours. Le troisieme jour, ils ont été invités a récupérer la
moitié de ces mots en anglais LE1 et par la suite, lors du test final tous les mots
précédemment appris en italien LE2 ont été testés alors qu’un EEG a été réalisé tout
au long des différentes étapes du test, a savoir les taches de dénomination d’images
lors de la phase d’interférence et lors du test final. En outre, les participants ont
effectué une tache de distraction (Go/NoGo task) juste aprés la phase d’interférence et
avant le test final. Les réponses correctes, les TR ainsi que les composantes
électrophysiologiques ont été mesurés. Tout comme dans la premiere expérience, les
résultats de cette deuxieme étude ont montré que le rappel était plus lent et avait
tendance a étre moins réussi pour les mots en italien LE2 qui avaient recu I’interférence
de I’anglais LE1. Ces effets d’interférence étaient accompagnés d’une augmentation
de la N2 frontale ainsi que de la puissance oscillatoire dans la bande théta corroborant
I’idée que I’oubli d’une LE pourrait étre dii a la compétition des différentes langues en
jeu. Plus précisément, ’augmentation de la N2 est interprétée comme preuve
d’interférence provenant de la langue non cible et comme indice d’inhibition de cette
derniére. Le fait qu’une telle augmentation a été observée pour les items interférés lors
du test final indiquerait que I’interférence entre les langues pourrait entrainer les effets
d’oubli constatés. En méme temps, la diminution de la LPC (late positive component)
concernant les items interferés comparativement aux items non interférés serait un
indice de la réussite de récupération et en tant que tel refléterait les conséquences de
I’interférence entre les langues et notamment un accés réduit aux mots LE2 interférés.
Pourtant, les auteurs ne sont pas en mesure de déterminer si la N2 refléte uniquement
la présence d’un conflit de réponse, a savoir 'interférence entre 1’anglais LE1 et
I’italien LE2, ou I’inhibition active des mots LE1 concurrents facilitant la récupération

des mots LE2. Ils soulignent qu’elle pourrait tout simplement étre 1’indice de
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difficultés de récupération, c’est-a-dire le résultat d’une interférence et d’une

compétition accrues plutdt que la présence de ces processus en soi.

Dans une troisiéme étude, Mickan (2021) a examiné si I’apprentissage d’une
nouvelle LE pourrait entrainer I’oubli d’une LE déja apprise. Deux expériences ont été
effectuées pour tester si I’apprentissage des mots en une nouvelle langue étrangere

(LE2) auparavant inconnue empécherait leur récupération en LEL.

(a) Dans la premicre expérience, 26 sujets néerlandophones n’ayant aucune
connaissance en espagnol et ayant tous appris 1’anglais comme premiéere langue
étrangere (LE1) ont participé a la premicre expérience lors de laquelle ils ont d’abord
effectué un pré-test en anglais LE1 ; ce test de vocabulaire a ciblé un groupe de 46
mots qui a été par la suite divisé en deux sous-groupes, a savoir 23 mots qui seraient
appris en espagnol LE2 lors de la deuxieme phase de I’expérience (phase
d’apprentissage) et 23 mots qui ne seraient pas appris. Les participants ont appris les
mots a travers un ensemble de tdches de compréhension et de production, parmi
lesquelles une premiere tache de familiarisation, ou ils ont répété les mots apres les
avoir écoutés et avoir vu I’image correspondante, une tache de choix forcé, une tiche
de complétion de mots, ainsi qu’une tiche de dénomination d’images. La troisiéme et
derniére phase de la premiére expérience consistait a un post-test pendant lequel les
46 mots ont été re-testés en anglais LE1 a travers une tache de dénomination d’images
et une tache de décision lexicale. Les réponses correctes ainsi que les TR ont été
mesureés et les résultats ont montré que bien que les participants aient récupéré tous les
mots avec succes en anglais LE1, ils ont mis plus de temps a récupérer les mots qui
avaient regu I’interférence de 1’espagnol LE2 par rapport a ceux qui n’avaient pas recu
d’interférence. Ces résultats indiquent que 1’apprentissage d’une nouvelle LE

influencerait la facilité de récupération d’une LE déja acquise.

(b) En ce qui concerne la deuxiéme expérience, deux groupes de sujets y ont
participé. 82 participants néerlandophones n’ayant aucune connaissance en espagnol
LE2 et ayant tous appris 1’anglais comme premicre langue étrangére (LE1) ont été
sélectionnés et divises en deux sous-groupes : 41 participants constituant le groupe de
« consolidation » et 41 participants constituant le groupe de « non consolidation ». A

la différence de la premiére expérience qui a eu lieu en une seule journée, la deuxieme
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expérience s’est déroulée sur plusieurs jours. Ainsi, le premier jour les participants ont
effectué le pré-test en anglais LE1, le deuxiéme jour a eu lieu la phase d’apprentissage
des mots selectionnés lors du pré-test en espagnol LE2 et le groupe de «non
consolidation » a effectué le post-test final en anglais LE1. Le troisiéme jour, les
participants du groupe de « consolidation » ont complété a leur tour le post-test final
en anglais LEL. Toutes les taches étaient identiques a celles de la premiére expérience
et ont été administrées de la méme facon. La seule différence consistait en 1’ajout de
deux tests finaux en espagnol LE2 lors de la deuxiéme expérience au lieu d’un seul
lors de la premiére, réalisés le premier juste apres la phase d’apprentissage (Jour 2) et
le second avant le post-test final en anglais (Jour 3) pour le groupe de
« consolidation », et tous les deux immédiatement aprés la phase de 1’apprentissage
(Jour 2) pour le groupe de « non consolidation ». De nouveau, les réponses correctes
ainsi que les TR ont été mesurés. Quant aux résultats, un effet d’interférence sur la
précision du rappel des mots a été observé, dans la mesure ou l'interférence de
I’espagnol LE2 a provoqué ’oubli temporaire des équivalents de certains mots en
anglais LEI, ainsi que sur les TR. Pourtant, ces effets n’ont pas été affectes par le
temps de consolidation écoulé, puisqu’ils se sont produits immédiatement aprés ou
durant la phase d’apprentissage et ne semblent pas nécessiter du temps pour évoluer,
méme dans le cas ou les sujets maitrisent depuis longtemps la premiere langue
étrangeére (Mickan, 2021, p. 143).
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Tableau 1.4 — Récapitulatif d’études s’intéressant a [’attrition

multilinguisme

d’'une LE dans

le contexte du

Auteurs Langues Sujets Période Méthode Conclusion
d’incubation
Jessneret | L1 114 jeunes 16 mois Description LE1:
al. (2021) | allemand, adultes d’une image maintien,
LE1 (58 ex- BD, tache LE2:
anglais, apprenants de narrative avec | preuves
LE2 francais, 56 support d’attrition
francais/ ex-apprenants d’images pour ceux
italien d’italien) (PO/diversité | ayant un
lexicale, contact peu
fluence), QS, | fréquent avec
autoévaluation | la langue
Mickanet | L1 43 adultes J1: apprentissage Dénomination | Rappel plus
al. (2020) | néerlandais, | (23 groupe LE2 d’images lent et moins
16 LE1 anglais | d’interférence | J2 : interférence L1 réussi pour
expérience | LE2 L1, 20 groupe | et LE1, test LE2 les mots
espagnol d’interférence | J8 :test LE2 ayant regu 1’
LE1) interférence
delaLEl
Mickanet | L1 47 adultes J1 : apprentissage Dénomination | Rappel plus
al. (2020) | néerlandais, | (23 groupe LE2 d’images lent et moins
2¢me LE1 anglais | d’interférence | J2 : interférence L1, réussi pour
expérience | LE2 L1/mots test LE2 les mots
espagnol haute ayant recu 1’
fréquence, 24 interférence
groupe des mots L1
d’interférence a basse
L1/mots fréquence
basse
fréquence)
Mickanet | L1 27 adultes J1 : apprentissage Dénomination | L’oubli
al. (2021) | néerlandais, LE2 et post-test d’images/EEG | d’une LE
LE1 anglais J2 : apprentissage serait dii a
LE2 italien LE2 et post-test I’utilisation
J3 : interférence d’une autre
LE1 et test final LE
LE2 / EEG
Mickan L1 26 adultes J1: pré-test Dénomination | Récupération
(2021) néerlandais LE1—apprentissage | d’images, réussie mais
1¢re LE1 anglais LE2—post-test LE1 | décision plus lente
expérience | LE2 lexicale pour les mots
espagnol ayant re¢u I’
interférence
de la LE2
Mickan L1 82 adultes C groupe : J1 : pré- | Dénomination | Oubli
(2021) néerlandais | (41 groupe test LE1, J2 : d’images, temporaire
26me LE1 anglais | consolidation | apprentissage LE2, | décision de laLE1 dd
expérience | LE2 = C groupe, J3 :test LE2 et lexicale a
espagnol 41 groupe post-test LE1 I’interférence
non NC groupe : J1: de la LE2,
consolidation | pré-test LE1 absence
= NC groupe) | J2 : apprentissage d’influence
LE2—post-test LE1 du temps de
consolidation
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Discussion

Il semble que la présence de plusieurs langues dans le cerveau pourrait
impacter non seulement la maniére dont elles se développent, mais aussi le processus
de leur éventuelle détérioration. Les recherches présentées ci-dessus ont pu démontrer
que les différentes LE acquises par les apprenants évoluent de fagon variable en
fonction de leur statut (maintien de la LE1 vs attrition de la LE2) (Jessner et al., 2021)
et que 'utilisation d’une LE1 engendrerait des interférences entravant I’accés a la LE2
(Mickan et al., 2020, 2021). Il a également été observé qu’une LE2, récemment
apprise, pourrait avoir un effet négatif immédiat sur la LE1 en perturbant sa
récupération, voire provoquer son oubli temporaire (Mickan, 2021). D’apres ces
résultats, a part le statut de la LE, d’autres facteurs tels que la récence d’utilisation
d’une LE ou encore 1’ordre d’acquisition s’avéreraient importants dans 1’étude de

Pattrition L2/LE.

La singularité de ce dernier courant d’études ne se fonde pas uniquement sur
la prise en considération du role du multilinguisme sur 1’oubli ou la rétention d’une
LE, mais aussi pour ce qui est des recherches de Mickan (2021), sur 1’adoption de
nouvelles approches empiriques consistant en la simulation du processus de I’attrition
d’une LE en laboratoire et en I’utilisation de méthodes collectant des données
neurophysiologiques, telle que I’EEG. Ces méthodes, ayant déja fait leurs preuves
dans la recherche en acquisition L2 et sur le bilinguisme, mais rarement utilisées
jusqu’a ce jour dans le cadre de I’attrition L1/L2, semblent particulierement adaptées
au contexte de I’attrition en raison de leur capacité a suivre de maniere précise les
changements, méme ceux qui seraient subtils et inapercus autrement, survenus lors de

différents processus cognitifs (Steinhauer & Kasparian, 2019).

Il est évident que cette prise de conscience de I’importance du multilinguisme
devient d’autant plus nécessaire dans le contexte actuel, ou la grande majorité des
apprenants maitrise plus d’une langue étrangere et que, par conséquent, 1’étude de
’attrition de deux ou de plus de deux langues étrangeres chez des sujets multilingues
ainsi que 1’exploration des éventuelles interactions entre les différentes langues
pourraient permettre une comprehension plus compléte et approfondie des

mécanismes de I’attrition. Cependant, les études qui examinent I’ensemble des langues
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acquises des sujets restent encore 1’exception (Ahumada-Ebratt et al., 2018) et les rares
exceptions qui existent dans ce domaine sont des études de cas s’intéressant a des

langues acquises de maniére naturelle dans un contexte informel (Cohen, 1989).

1.2. QUESTIONNEMENTS SUR L’ATTRITION L2/LE

La présentation détaillée de la littérature qui a précédé nous a permis de
dégager une série de constats concernant le processus de ’attrition L2/LE. Toutefois,
malgré la présence de certaines régularités ou tendances, il existe toujours des
questionnements liés aussi bien a son déroulement et a sa nature qu’au role des facteurs
extralinguistiques susceptibles de I’influencer. Dans la partie qui suit, nous aborderons
les principaux points communs observés, mais egalement les divergences entre les

différentes études.

1.2.1. Domaines linguistiques affectés par I’attrition de la L2/LE

Bon nombre d’études portant sur I’attrition de la L2/LE ont tenté d’éclaircir la
nature exacte du processus en examinant si et dans quelle mesure les différents niveaux
linguistiques en sont impactés. La sélectivité de I’attrition concernant les différentes
compétences linguistiques (compréhension vs production) et modalités (écrit vs oral)
a attiré I’intérét des chercheurs dés les premiéres études systématiques sur le domaine,
selon lesquelles les compétences réceptives aussi bien a I’écrit qu’a 1’oral résisteraient
mieux a Pattrition (Bahrick, 1984a; Cohen, 1989; Moorcroft & Gardner, 1987; Wang,
2010; Weltens, 1988, Weltens & Grendel, 1993). La fragilité des compétences
productives s’appuie surtout sur le principe qu’en acquisition les compétences
réceptives sont acquises plus tét que les productives (Ellis, 2008). Ainsi, les
compétences productives seraient plus vulnerables et en méme temps, les premiéres a
étre influencées (cf. hypothése de régression). En plus, d’aprés 1’hypothése du seuil
d’activation (Paradis, 2004, 2007), la compréhension des formes serait maintenue
pendant plus longtemps que la capacité de les produire, puisque 1’activation nécessaire
pour la reconnaissance d’un item exige un seuil plus bas que celui exigé pour 1’auto-

activation dans le cadre de sa production.
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Il faudrait souligner que dans la plupart des cas, les chercheurs ont privilégié
I’étude de la compréhension tout en négligeant la production (Hansen, 2011). Cet
intérét disproportionné serait dii a des raisons pratiques, puisque d’un point de vue
didactique, I’enseignement des langues étrangeéres pendant les années 1980 était
surtout centré sur le développement des compétences receptives, alors que la
production écrite et orale avaient été délaissées (Weltens, 1988). Toutefois, depuis ces
vingt dernieres années, les chercheurs ont reconnu la nécessité d’explorer plus en
profondeur le domaine de la production en élaborant des protocoles visant I’évolution
des compétences productives dont les résultats semblent corroborer le postulat de
départ sur la fragilité de la production (Jessner et al., 2021; Mehotcheva, 2010; Mickan
etal., 2022; Xu, 2010).

L’idée que D’attrition est un processus sélectif n’influengant pas de maniére
uniforme et constante tous les domaines linguistiques s’appuie sur les résultats de
recherches sur D’attrition aussi bien de la L1 que de la L2/LE (Bardovi-Harlig &
Stringer, 2010), et bien que tous les niveaux soient susceptibles de souffrir d’attrition,
il semble que le lexique serait plus vulnérable que la morphosyntaxe ou la phonologie
(Bardovi-Harlig & Stringer, 2019 ; Larson-Hall, 2019).

Etant donné que la principale difficulté ressentie par les apprenants/locuteurs,
qui n’utilisent plus une langue apprise auparavant concerne le lexique, la plupart des
études se sont focalisées sur la perméabilité du vocabulaire en L2/LE (voir Bardovi-
Harlig & Stringer, 2012; Larson-Hall, 2019 pour une revue d’études). Cette difficulté
se manifeste par des problemes de manque de mots, et plus généralement d’acces
lexical, entravant souvent la communication. Schmid et Kopke (2009) affirment que
le lexique mental constitue un systéeme plus ample que d’autres sous-Systémes
linguistiques relativement restreints (p. ex. la phonologie ou la syntaxe), dont les unités
sont moins interconnectées et interdependantes. Ainsi, certaines de ses
caractéristiques, telles que sa flexibilité ainsi que sa tolérance aux changements et aux
interférences le rendent plus sensible aux effets de I’attrition. Pourtant, les données
issues de différentes eétudes ne sont pas concluantes, dans la mesure ou il en existe
certaines observant des pertes considérables (Bahrick, 1984a ; Cohen, 1989 ;

Tomiyama, 2000), alors que d’autres ne constatent pas d’attrition lexicale — ou tres
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peu — en matiére de production ou de compréhension de mots isolés (Mehotcheva,
2010; Murtagh & van der Slik, 2004; Weltens et al., 1989).

Selon Larson-Hall (2019), I’ambivalence de ces résultats réside non seulement
dans 1’absence de prise en compte d’un cadre théorique adapté permettant une
meilleure compréhension du fonctionnement du lexique, mais aussi dans 1’idée que le
lexique n’est constitué que d’items isolés appartenant au lexique mental. Au contraire,
une conception plus ¢élargie du lexique le considérant comme partie intégrante d’un
réseau plus vaste ou chaque item est interconnecté avec d’autres items et ou la moindre
désactivation aura des conséquences sur 1’intégralité du réseau permettrait de mieux
rendre compte des effets de I’attrition (cf. Meara, 2004).

Il est & noter que les résultats des recherches empiriques ne sont pas unanimes
non plus concernant la fragilité du lexique comparativement a la grammaire. Kuhberg
(1992), qui a étudié ’attrition de 1’allemand L2 chez deux enfants turcophones agés
de 7 et 9 ans respectivement, observe que la grammaire est influencée plus tot que le
vocabulaire par la L1 et que la syntaxe reste stable pendant plus longtemps que les
autres niveaux. De méme, Moorcroft et Gardner (1987) constatent que la grammaire
est plus vulnérable que le vocabulaire en soutenant que le niveau de maitrise atteint
pourrait influencer différemment ces deux domaines linguistiques ; ainsi, I’ instabilité
qui caractérise le systeme grammatical des apprenants débutants les rendrait
particulierement vulnérables a D’attrition grammaticale, tandis que les apprenants de
niveau avancé seraient plus sensibles a I’attrition lexicale. Weltens (1988) a également
trouvé que les compétences morphosyntaxiques de ses participants ont été plus
affectées que leurs compétences lexicales. Au contraire, Tomiyama (1999, 2000), qui
a effectué une étude de cas s’intéressant a I’attrition de 1’anglais L2 chez un enfant
japonais ageé de 8 ans, remarque que c’est le vocabulaire qui est impacté en premier,
suivi de la grammaire.

Quant a la syntaxe, Bardovi-Harlig et Stringer (2019) regroupent les études qui
se sont focalisées sur I’attrition syntaxique en L2 en trois catégories : (a) celles qui ont
comparé la syntaxe a d’autres domaines linguistiques (Kuhberg, 1992 ; Tomiyama,
2000), (b) celles qui ont étudié la syntaxe en matiere de complexité (Nagasawa, 1999 ;
Russell, 2012 ; Tomiyama, 2009) et (c) celles qui ont examiné en détail un aspect

spécifique de la syntaxe (Flores, 2015 ; Kang, 2013). Les résultats de la plupart de ces
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travaux semblent indiquer que la syntaxe est plutot résistante a I’attrition, mais
lorsqu’elle implique des représentations lexico-sémantiques ou des contraintes de
traitement dues a un manque d’automaticité dans le cadre de taches de récupération
lexicale, elle peut se montrer particuliérement sensible.

En ce qui concerne le niveau phonologique, les études qui s’y sont intéressées
sont peu nombreuses et encore moins celles qui ’ont examiné de manicre
systématique. Tout comme les données provenant du domaine de I’attrition de la L1,
les résultats dont nous disposons concernant I’attrition de la phonologie en L2
suggerent qu’il s’agit d’un domaine plutot résistant a 1’érosion. Dugas (1999), citée
par Bardovi-Harlig et Stringer (2019), qui a étudié I’attrition phonologique du francais
chez des apprenants américains de niveau avancé rapporte des résultats mixtes en ce
qui concerne la production de phonemes tout en observant une attrition minime
seulement pour 40 % des participants. Engstler (2012) n’observe pas de changement
dans la performance de ses participants 9 mois apres le début de la période
d’incubation, alors que Weltens (1988) constate une Iégere augmentation des scores
moyens aux taches phonologiques, le contraste entre les voyelles nasales étant la seule
catégorie ayant subi une régression.

Les chercheurs s’étant intéressés au domaine de ’attrition L2/LE ne se sont pas
uniguement contentés de I’étude des facteurs linguistiques. Ils ont également porté leur
intérét sur les facteurs extralinguistiques et leur role dans 1’évolution des compétences

acquises dans le contexte de ’attrition L2/LE.

1.2.2. L’influence des facteurs extralinguistiques sur I’attrition de la
L2/LE

Dés les années 80, les chercheurs se sont rendu compte que 1’attrition L2/LE
était caractérisée par une forte variabilité et influencée par différents facteurs
extralinguistiques. Pourtant, il existe toujours une grande incertitude concernant non
seulement leur nature, mais aussi la fagon dont ils interviennent dans le processus. Des
la publication des actes de la premiére conférence sur la perte des compétences
linguistiques (Lambert & Freed, 1982), Lambert (1982, p. 8), dans son chapitre
introductif, distingue quatre catégories de variables prédisant éventuellement ce qui

sera perdu : (i) les facteurs sociodémographiques, tels que 1’age, le sexe, le niveau
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d’études, (ii) la motivation d’acquérir, de retenir ainsi que d’utiliser les différentes
compétences langagicres, (iii) le contexte d’apprentissage (formel vs informel, intensif
Vs non intensif, etc.), et (iv) I'utilisation de la langue pendant la période étudiée
(récence, fréquence). Berko-Gleason (1982) note que certains facteurs étudiés dans le
cadre de I’acquisition d’une langue, tels que le style cognitif ou encore 1’input
linguistique et I’exposition a la langue, devraient désormais étre pris en compte lors
de I’é¢tude de I’attrition ou de la rétention d’une langue. Enfin, Oxford (1982) de son
coté, s’intéresse non seulement a I’identification des facteurs extralinguistiques
susceptibles d’influencer les compétences langagicres, mais aussi a la fagon dont ces
facteurs peuvent étre mesurés.

Quelques années plus tard, Weltens (1987) a également abordé 1’éventuelle
influence des facteurs extralinguistiques sur I’attrition de la L2/LE et a distingué trois
catégories majeures de variables relatives (i) aux caractéristiques du processus
d’acquisition, a savoir le niveau de langue acquis avant le début de I’attrition et en
particulier, la méthode d’enseignement, le nombre d’années d’exposition a la langue,
mais aussi la relation entre la L1 et la LE, (ii) aux caractéristiques de la période
d’attrition, a savoir I’exposition a la langue apres I’arrét de 1’apprentissage en maticre
d’input et la durée de la période de non pratique, et enfin (iii) aux caractéristiques des
apprenants.

Plus récemment, Bardovi-Harling et Stringer (2010) ont proposé une
catégorisation encore plus détaillée des variables extralinguistiques qui devraient étre
prises en considération lors de 1’étude de D’attrition d’une L2/LE. Mis a part les
variables liées aux différents types des populations étudiées (des enfants ou des
missionnaires de retour dans leur pays d’origine aprés avoir vécu un certain temps a
I’étranger, des étudiants, des lycéens et des collégiens ayant appris une langue en
milieu guidé ou en immersion, entre autres), les auteurs ont regroupeé plusieurs facteurs
dans les trois catégories suivantes : (i) les variables individuelles (age, aptitude,
motivation et attitudes), (ii) les facteurs liés a la connaissance et a I’utilisation de la
langue (enseignement explicite, littératie, compétence socio-pragmatique, niveau
atteint avant le début de D’attrition) et (iii) les facteurs relatifs a I’input (durée et type

de I’enseignement de la langue, durée et type de 'immersion dans le pays d’accueil
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dans le cas d’une L2, durée et type de I’input, utilisation de la langue pendant la période
de non pratique).

Cependant, jusqu’a tout derniérement les chercheurs ont examiné ces facteurs
isolément (Bardovi-Harlig & Stringer, 2010 ; Schmid & Mehotcheva, 2012), sans tenir
compte ni de leur complexité, ni du fait qu’il existe des ensembles de variables qui
interagissent entre elles. Mehotcheva et Mytara (2019) s’appuyant sur la proposition
de Kdpke (2007) concernant le groupement des facteurs (cluster factors) suggerent
que des combinaisons de facteurs en interaction devraient étre établies, dans la mesure
ou chaque facteur agit de facon différente, selon la situation et les expériences
personnelles et linguistiques du locuteur/apprenant et influence a son tour d’autres
facteurs avec lesquels il est interconnecté. Ainsi, elles proposent une nouvelle
classification de différents facteurs s’appuyant tant sur leur importance que sur leur
lien avec les autres facteurs extralinguistiques. D’aprés leur raisonnement, deux
facteurs ressortent de maniére évidente comme étant les plus distinctifs, le niveau
atteint en L2/LE par un apprenant avant le début de D’attrition ainsi que la période
d’incubation, a savoir le temps écoulé depuis 1’arrét de 1’apprentissage ou de la
pratique de la langue. Le niveau atteint en L2/LE semble étre en lien avec la totalité
des facteurs étudiés sauf la période d’incubation, alors que cette derniere est le seul
facteur complétement isolé de tous les autres, puisqu’il ne semble étre en lien avec
aucun facteur (Bahrick, 1984a ; Mehotcheva, 2010). Dans ce qui suit, nous allons nous
appuyer sur la classification présentée par Mehotcheva et Mytara (2019) afin de
présenter certains facteurs identifiés comme prépondérants dans le processus de
I’attrition L2/LE.

1.2.2.1. Le niveau de maitrise atteint en L2/LE

Il est indiscutable que le facteur considéré comme le plus déterminant
concernant ’attrition ou la rétention d’une L2/LE est le niveau atteint avant la période
d’incubation. Bon nombre d’études ont démontré qu’un niveau élevé atteint en L2/LE
pourrait contribuer & une meilleure rétention de la langue (Alharthi, 2014 ; Bahrick,
1984b ; Jessner et al., 2021 ; Mehotcheva, 2010 ; Moorcroft & Gardner, 1987 ;
Weltens, 1988 ; Xu, 2010). En particulier, les résultats de 1’étude de Bahrick (1984a)

ont montré que les apprenants qui avaient atteint un niveau de compétences plus élevé
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au cours de leur formation ont pu retenir leurs connaissances lexicales pendant plus
longtemps que ceux qui avaient atteint un niveau moins élevé. Il a également observé
que bien que tous les apprenants aient été affectés par I’attrition indépendamment de
leur niveau pendant les premicres années apres 1’arrét de 1’apprentissage, ceux qui
avaient atteint un niveau €élevé, avaient réussi a retenir une plus grande proportion de
leurs compétences (permastore content”). De méme, Weltens (1988) a constaté que les
apprenants qui avaient étudié le francais pendant six ans dans le cadre de
I’enseignement secondaire ont eu de meilleures performances aux tests que ceux qui
I’avaient étudi¢ seulement pendant quatre ans.

Pour ce qui est de 1’étude de Mehotcheva (2010), le niveau atteint constitue un
des facteurs prédictifs de la rétention de la langue dans la mesure ou les participants
ayant un niveau plus élevé ont obtenu de meilleurs scores aussi bien a la tache de
dénomination d’images qu’en production orale. Dans 1’étude de Xu (2010), le niveau
atteint était un prédicteur significatif de la performance des deux groupes de
participants deux ans apres le début de ’attrition (Bahrick, 1984a; Weltens, 1988).
Alharthi (2014) a observé une corrélation négative entre le niveau initial acquis et le
degré d’attrition indiquant que plus le niveau initial est élevé, les compétences acquises
en vocabulaire subiront moins de pertes. Enfin, Jessner et al. (2021) notent que dans
leur cas, I’anglais LE1, pour lequel le niveau initial était certainement plus élevé que
celui atteint en francais/italien LE2, semble &tre moins vulnérable a 1’attrition. Enfin,
Engstler (2012) et Mickan (2022) n’ont pas trouvé d’effet du niveau initial acquis sur
I’évolution des compétences des participants a travers le temps. Pourtant, Mickan
(2022) précise que les participants dont le niveau initial était plus élevé ont oublié plus
de mots en termes absolus concernant le nombre de mots et de phonemes, mais en
termes relatifs, ils ont oublié moins que ceux dont le niveau était plus bas (un moindre

pourcentage de mots/phonémes par rapport a leurs connaissances initiales).

7 Dans le contexte de I’attrition L2/LE, la notion de permastore content (Bahrick, 1984a ; 1984b) fait référence a
la portion des connaissances linguistiques qui peuvent étre conservées pendant plus de 25 ans, malgré ’arrét de
I’apprentissage ou 1’absence de contact avec la langue. Cette portion dépendrait fortement du niveau initial de
compétence acquis dans la mesure ou plus le niveau acquis est avancé, plus les connaissances sont susceptibles
d’étre maintenues a long terme.
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1.2.2.2. Attitudes et motivation

Un autre ensemble de facteurs étroitement liés au niveau initial acquis ainsi
qu’a d’autres variables, telles que le contact avec la langue pendant la période
d’incubation et la durée d’exposition a la langue est I’attitude envers la langue et la
motivation de la maintenir. Il s’agit d’un ensemble complexe constitué de variables a
la fois personnelles et externes, dont I’importance a été soulignée non seulement dans
le cadre de recherches sur 1’acquisition de langues secondes (SLA) (Dornyei, 1998,
2001), mais aussi dans le domaine de I’attrition de la L2/LE (Engstler, 2012;
Mehotcheva, 2010; Mickan et al. 2022; Murtagh, 2003; Wang, 2010;Weltens, 1988;
Xu, 2010). Les variables personnelles regroupent des facteurs tels que 1’attitude envers
la langue et sa culture, I’attitude envers la situation d’apprentissage et la motivation
intégrative ou instrumentale dont fait preuve 1’apprenant (Gardner, 1982 ; Gardner et
al., 1987), tandis que les variables externes réunissent des facteurs tels que le contexte
d’acquisition ou d’attrition ou le prestige de la langue en question.

Cependant, rares sont les études qui ont réussi a montrer un lien positif entre
les attitudes/la motivation et 1’attrition ou la rétention d’une L2/LE. Wang (2010) a
constaté une corrélation positive entre les attitudes des participants et le maintien de
la langue et Engstler (2012) a montré que les participants ayant fait preuve d’attitudes
positives envers la langue francaise ont amélioré leurs compétences aussi bien en
production qu’en perception pendant les cinq a neuf premiers mois suivant la période
d’immersion. De son co6té, Xu (2010) indique que les attitudes positives des
participants chinois envers I’anglais, contrairement aux néerlandais, semblent
influencer de maniere positive leur performance. Toutefois, aucune autre étude n’a pu
¢tablir un lien statistique entre ce facteur et le processus d’attrition de la L2/LE.
Schmid et Mehotcheva (2012) expliquent que cette absence de résultats pourrait étre
due a la maniére dynamique dont se développent ces facteurs ainsi qu’a leur instabilité
a travers le temps. Ainsi, il se peut que la facon dont les chercheurs les mesurent
habituellement, a savoir une seule fois dans le temps, ne reflete pas précisément leur
évolution pendant la période d’incubation et leur répercussion directe sur le

changement des compétences.
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1.2.2.3. Contact avec la langue

Le contact avec la langue et son utilisation pendant la période d’incubation ont
été considerés comme le principal facteur pouvant prédire la rétention/attrition de la
langue dans la mesure ou plus une langue est utilisée, plus il existe de chances qu’elle
soit maintenue. Cette réflexion a également été soutenue par certaines théories et
modeles psycholinguistiques sur I’attrition, tels que I’hypothése du seuil d’activation
(Paradis, 2004, 2007) et le modéle dynamique du multilinguisme (Herdina & Jessner,
2002) soulignant I’importance de I’utilisation de la langue afin que celle-ci reste
accessible et résiste aux effets de 1’érosion.

En ce qui concerne Dattrition de la L2/LE, certaines études montrent une
corrélation positive entre le contact avec la langue et I’attrition (Alharthi & Al Fraidan,
2016 ; Engstler, 2012 ; Jessner et al., 2021 ; Mickan et al., 2022 ; Murtagh, 2003),
tandis que d’autres montrent le contraire (Bahrick, 1984a, 1984b; Mehotcheva, 2010;
Xu, 2010). Plus précisement, Murtagh (2003) suggere que la lecture pendant la période
d’incubation améliore la compétence générale des participants et que les éleves ayant
suivi leurs études dans des écoles d’immersion et qui ont continué a utiliser activement
la langue en dehors de I’école, ont été ceux dont le niveau en irlandais s’est améliore.
L’étude d’Engstler (2012) montre que 1’exposition a la langue favorise I’amélioration
de la performance des participants aux taches phonologiques, mais elle n’influence pas
le développement de leurs compétences lexicales. Alharthi et Al Fraidan (2016)
constatent que ’utilisation d’Internet a un effet positif sur la rétention du vocabulaire
productif en anglais L2. Huensch et al. (2019) notent que 1’exposition a la langue joue
un role important sur le maintien de certains aspects de la fluence, tels que le débit de
la parole et les pauses vides, alors que Jessner et al. (2021) ne signalent pas d’effet de
’utilisation de la langue sur la rétention de ’anglais LE1, mais le frangais/italien LE2
semble étre influencé par le manque de pratique. Plus concrétement, pour ce qui est de
I’anglais LE1 la différence de performance entre T1 et T2 n’était pas significative et
I’utilisation de la langue ou 1’absence d’utilisation n’ont pas influencé son
développement apres la fin de 1’enseignement. Pourtant, il s’est avéré que le degré
d’utilisation a eu un impact important sur I’évolution de la deuxiéme langue étrangere
des participants, puisque ceux qui ont signalé une utilisation peu fréquente ont vu leurs

scores de diversite lexicale baisser en T2, alors que pour ceux ayant utilisé la langue
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fréquemment, une amélioration de la performance en matiere de fluence a été
observée. Enfin, Mickan et al. (2022), qui ont étudié autant les aspects quantitatifs que
qualitatifs de I’input, ont conclu que les participants ayant le plus utilisé la langue,
avaient réussi a mieux la retenir et que la qualité de 1’input semble jouer un réle
particuliérement important, puisque 1’input provenant de locuteurs natifs a été associé
a une meilleure rétention de la langue.

Il semble que ces résultats mitigés résulteraient de I’absence d’une méthode
appropriée qui examinerait de maniere plus précise la relation entre le contact avec la
langue et I’attrition, comme le notent Kopke et Schmid (2004) pour I’attrition de la
L1. En effet, il est difficile de trouver une mesure objective et valide qui pourrait étre
utilisée pour examiner la quantité ou la fréquence d’utilisation d’une langue, d’autant
plus que les participants indiquent souvent une estimation approximative de leur
pratique (Schmid & Mehotcheva, 2012). De surcroit, Képke (2007) précise que
lorsqu’il s’agit d’étudier les conséquences du contact avec la langue sur son
développement, les chercheurs mettent souvent 1’accent sur la quantité tout en
négligeant la qualité de I’input regu, alors que cette derniére mériterait plus d’attention.

Cependant, des tentatives de développer des mesures innovantes ont
récemment vu le jour. La mesure de language entropy a été proposée pour quantifier
I’équilibre ou la diversité caractérisant I’usage quotidien de deux langues en fonction
du contexte social dans lequel ces langues sont utilisées (p. ex. famille, travail)
(Gullifer et al., 2018 ; Gullifer & Titone, 2020). Les contextes dans lesquels une seule
langue est majoritairement utilisée présentent une faible diversité et donc une faible
entropie, car la langue la plus fréguemment utilisée est hautement preévisible.
Inversement, les contextes dans lesquels deux langues sont utilisées de facon
relativement équilibrée présentent une grande diversité et par conséquent, une entropie
¢levée, car les deux langues sont fortement imprévisibles. Ainsi, des valeurs d’entropie
plus élevées seraient liées a une utilisation plus équilibrée de la langue et a une plus
grande diversité linguistique. Notons toutefois qu’il s’agit d’une mesure qui n’a pas
encore ¢€té utilisée dans les recherches sur I’attrition et qui ne serait pas forcément
adaptée aux apprenants en contexte guidé. Une derniere difficulté concernant 1’étude

de ce facteur est le type d’utilisation de la langue (active vs passive) qui jusque-la n’a
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pas été pris en compte, mais qui pourrait influencer de maniere différente le processus
de I’attrition (Kopke, 2007 ; Weltens, 1987).

Les trois facteurs présentés ci-dessus ont recu une attention particuliere de la
part des chercheurs. Toutefois, il en existe d’autres moins explorés jusque-la dans le
cadre de I’attrition de la L2/LE parmi lesquels figurent I’age d’acquisition, le contexte
culturel et social, ainsi que la durée d’exposition a la langue, dont 1’é¢tude pourrait
apporter des éléments complémentaires sur la fagon dont les différents facteurs
interagissent, mais aussi sur leur implication concernant le développement linguistique
pendant la période d’incubation. Pour ce qui est de 1’age au début du processus de
’attrition, les données dont nous disposons proviennent principalement d’études sur
I’attrition de la L2 comparant des enfants rapatriés d’ages différents. Alors que certains
chercheurs ont démontré que les enfants plus jeunes sont plus vulnérables a I’attrition
(Cohen, 1989; Olshtain, 1986; Tomiyama, 2008), quelques études trouvent aussi des
contre-exemples (Kuhberg, 1992 ; Reetz-Kurashige, 1999). En effet, les enfants plus
ageés sont exposés plus longtemps a la langue et ont déja acquis des compétences
essentielles en littératie (Képke, 2007) réussissant ainsi a mieux retenir la langue que
les enfants plus jeunes.

Le contexte socioculturel dans lequel I’attrition se manifeste, mais aussi dans
lequel la langue est apprise pourrait avoir a son tour un fort impact sur 1’attrition ou la
rétention de la L2/LE. Son éventuelle influence devrait étre examinée plus
systématiquement, car le statut de la langue pourrait avoir un effet considérable non
seulement sur les attitudes et la motivation des apprenants, mais également sur leurs
contacts avec la langue et par conséquent, sur leur niveau de maitrise. Par exemple,
Murtagh (2003) a noté que les apprenants qui avaient étudié¢ 1’irlandais dans le cadre
d’un programme d’immersion €taient plus susceptibles de retenir leurs compétences a
I’oral que ceux qui ’avaient étudi¢ dans des écoles ordinaires. En outre, la durée
d’exposition a la langue, a savoir le temps qu’un apprenant consacre a I’apprentissage
de la langue ou la durée du séjour a I’étranger lorsqu’il s’agit d’une L2, pourrait
influencer positivement le niveau de maitrise atteint. Pourtant, Mehotcheva (2010) ne
rapporte pas d’effet positif de la durée d’exposition sur la rétention de la langue
concernant I’ensemble de variables étudiées. Au contraire, Mickan et al. (2022), qui

n’examinent pas la durée du séjour a 1’étranger mais la quantité d’expérience avec la
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langue (amount of experience), concluent qu’il s’agit d’une variable prédisant
I’évolution de I’attrition dans la mesure ou plus d’années d’expérience avec la langue
représentent moins de pertes pour les participants.

La complexité de I’étude du réle des facteurs extralinguistiques et I’ambiguité
des résultats obtenus concernant leur impact résident non seulement dans 1’incapacité
de les mesurer adéquatement, mais aussi dans la difficulté de déterminer leur nature
précise et de les examiner indépendamment les uns des autres. Or, comme il a été
suggeré par Mehotcheva et Mytara (2019), isoler chacun des facteurs et 1’étudier
séparément n’est pas pertinent en raison de leur forte interconnexion et
interdépendance. Vu leur instabilité, leur adaptation continuelle aux changements et
leur complémentarité, il faudrait envisager une étude de facteurs par groupes au moyen
de modeles statistiques plus performants (p. ex. modéles a effets mixtes
particulierement adaptés aux études longitudinales) afin de cerner avec plus de
précision les relations qu’ils entretiennent entre eux et I’influence qu’ils pourraient

avoir sur le processus de I’attrition.

1.2.3. Défis et obstacles liés a I’étude de ’attrition d’une LE

Bien que I’intérét porté sur I’étude de 1’attrition d’une LE semble se confirmer
derniérement et que les différentes recherches menées jusque-la aient examiné une
multitude de contextes, de populations et de langues contribuant ainsi a une
observation plus méthodique du phénomene, il existe un certain nombre d’obstacles
auxquels sont confrontés les chercheurs souhaitant se pencher sur le sujet, qui rendent
la mise en place d’une recherche dans ce domaine souvent difficile et la généralisation

des résultats obtenus compliquée.

1.2.3.1. Manque d’ancrage théorique

Tout d’abord, étant donné que les deux objectifs principaux des recherches sur
Iattrition d’une LE sont, d’'une part, d’examiner dans quelle mesure une LE est
exposée a ’attrition une fois que 1’apprentissage cesse, et d’autre part, de préciser le
role des différents facteurs extralinguistiques qui interviennent, la plupart des études

effectuées sont descriptives et manquent de fondement théorique. Contrairement aux
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recherches sur I’attrition de la L1 qui s’appuient de plus en plus sur des modéles et
hypothéses théoriques afin d’expliquer les différents phénomeénes observés (cf.
hypotheése de I’interface® (Chamorro & Sorace, 2019), hypothése du seuil d’activation
(Paradis, 2004, 2007), etc.), I’absence d’ancrage théorique des recherches sur
I’attrition de la LE constitue une des faiblesses de ce domaine empéchant la pleine
compréhension du processus. Cependant, il existe certaines exceptions d’études qui se
sont basées sur des hypothéses théoriques utilisées dans le cadre de la recherche
concernant I’attrition de la L1, mais dont les chercheurs se servent principalement pour
interpréter les résultats obtenus et non pas en tant que cadre théorique conditionnant
la recherche (Bardovi-Harlig & Stringer, 2010, p. 15). Parmi ces quelques exceptions,
figurent entre autres, des études sur ’attrition de la L2/LE se basant sur la théorie des
systéemes dynamiques non linéaires et le modéle dynamique du multilinguisme
proposé par Herdina et Jessner (2002) (Jessner et al., 2021 ; Mehotcheva, 2010) ainsi
que sur la théorie de I’interférence (cf. section 1.3.4.) (Mickan et al., 2020).

1.2.3.2. Probléme du point de référence

Un autre ¢lément qui pose probléme lors de la réalisation d’études sur I’attrition
de la L2/LE est la grande variabilité et diversité caractérisant les populations
d’apprenants. Vu qu’il s’agit de groupes extrémement hétérogenes avec des profils et
des expériences d’apprentissage différents, la question du point de référence auquel
leur performance sera comparée se pose. Il est évident que le choix de locuteurs natifs
en tant que groupe contrdle est exclu, non seulement parce qu’il ne s’agit pas des
mémes processus d’acquisition qui se mettent en ceuvre, mais aussi parce que les
apprenants ayant atteint un niveau tres avancé comparable a celui des locuteurs natifs
sont peu nombreux (Mehotcheva & Kopke, 2019).

Pour surmonter ce probléme, les chercheurs ont recours a la mise en place
d’études soit longitudinales, soit transversales ayant chacune ses propres avantages et
inconvénients. Bien qu’en effectuant une étude longitudinale nous puissions évaluer
de maniere objective le niveau des participants au moment de I’arrét de

I’apprentissage, ce qui rend les résultats de la comparaison plus fiables, la perte des

8 Selon I’hypothése de Iinterface, les phénoménes purement syntaxiques seraient moins vulnérables a attrition
que ceux qui se situent a I’interface entre syntaxe et discours ou syntaxe et sémantique.

-74 -



L attrition d’une langue seconde/étrangere

participants a travers le temps est inévitable, diminuant ainsi la taille de 1’échantillon.
En outre, un tel choix ne permet pas I’étude de longues périodes apres la fin de
I’enseignement. Habituellement, en ce qui concerne la plupart des études
longitudinales sur Dattrition de la LE, des périodes plutdt courtes sont étudiées
s’étalant de 1 a 2 ans aprés I’arrét de ’apprentissage jusqu’a 4 ou 5 ans maximum
(Bardovi-Harlig & Stringer, 2010). Quant aux études transversales, quoiqu’elles
permettent 1’étude d’échantillons beaucoup plus importants en taille, elles peuvent
s’avérer moins rigoureuses que les longitudinales car le niveau atteint en LE avant le
début de I’attrition ne peut étre défini qu’a travers de mesures d’autoévaluation de la

part des participants ou d’¢léments, tels que leurs notes ou diplomes obtenus en LE.

1.2.3.3. Absence de méthodologie unifiée

Enfin, I’absence de méthode de collecte de données uniformisée représente un
obstacle considérable rendant la comparaison des différentes études menées souvent
difficile (Bardovi-Harlig & Stringer, 2010 ; Mehotcheva & Kdépke, 2019). Entre les
différentes mesures sélectionnées pour I’exploration des différents aspects du
développement linguistique (p. ex. la complexité, la fluence et la précision) et la
grande diversité des taches utilisées et des domaines linguistiques étudiés, nous ne
sommes pas en mesure de tirer des conclusions définitives sur le processus de
I’attrition dont la nature et I’évolution restent incertaines. Alors que les questionnaires
sociolinguistiques et les échelles d’autoévaluation ont été utilisés par la plupart des
¢tudes sur Dlattrition de la LE en tant qu’outils fournissant des informations sur le
bagage et les expériences linguistiques des participants, sur leur pratique de la langue,
sur leurs attitudes et motivations ainsi que sur leur niveau de compétences (Bahrick,
1984a ; Jessner et al., 2021 ; Mehotcheva, 2010 ; Weltens, 1988 ; Xu, 2010), les taches
utilisées pour 1’évaluation de ’oral et de 1’écrit varient fortement ne permettant pas de
relier leurs résultats.

I1 est évident que 1’étude du maintien et de la détérioration des compétences
linguistiques L2/LE nécessite ses propres cadres, théorique et méthodologique, qui
pourraient répondre aux défis susmentionnés, afin que I’attrition soit reconnue et
étudiée comme un phénomene a part entiere, plutot que d’étre simplement considérée

comme un sous-phénomene appartenant au domaine de I’ALS (Schmid, 2022). Cela
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implique la définition de cadres théoriques capables de rendre compte de la complexité
du processus, mais ¢galement I’adoption d’un cadre méthodologique commun

permettant de comparer les résultats issus de langues et contextes différents.

1.3. PERSPECTIVES THEORIQUES

Comme nous 1’avons déja mentionné ci-dessus, le manque d’ancrage théorique
est I’un des principaux défis auxquels est confrontée la recherche sur I’attrition de la
L2/LE. Pourtant, pour arriver & déchiffrer la divergence des résultats issus des études
et a mieux appréhender le déroulement du processus de ’attrition, il est nécessaire de
considérer I’apport de deux modeles inspirés de la psycholinguistique et de la
neurolinguistique respectivement, a savoir le modéle dynamique du multilinguisme
(MDM) (Herdina & Jessner, 2002), basé sur la théorie des systemes dynamiques, et
I’hypothése du seuil d’activation (Paradis, 2004, 2007). Leur point commun étant la
grande importance qu’ils attribuent a I’interconnexion entre les différents systémes
linguistiques de la personne bilingue/multilingue, ils contribueraient tous les deux a

une explication plus complete des phénomenes de détérioration d’une langue.

1.3.1. La théorie des systemes dynamiques (DST)

La théorie des systemes dynamiques (Dynamic Systems Theory) s’intéressant
a1’étude du développement des systémes complexes (Van Geert, 1994) a été appliquée
a I’exploration du développement de la L1 chez I’enfant (Van Geert, 1991), mais aussi
plus récemment, a I’étude de 1’évolution langagiere dans le domaine de I’acquisition
des langues secondes ainsi que de I’attrition (De Bot, 2007 ; De Bot et al., 2007 ; De
Bot & Larsen-Freeman, 2011 ; Opitz, 2019). Alors que la plupart des recherches
traditionnelles sur 1’acquisition considerent I’apprentissage d’une langue comme un
processus linéaire dont les points de départ et d’arrivée sont bien précis, selon la DST,
le développement linguistique est caractérisé par des stades de croissance et de déclin
et dépend fortement de I’influence des ressources internes (aptitude d’apprentissage,
connaissances conceptuelles, motivation, etc.) et externes (temps investi a

I’apprentissage, langue utilisée par I’environnement, ressources matérielles, etc.) ainsi
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que de I’interaction de I’input avec le systéme lui-méme. Au cceur de cette théorie se
trouve donc la notion de «systeme », défini comme un ensemble complexe de
variables qui interagissent mutuellement entre elles et avec le milieu environnant
influengant ainsi les changements que subit I’ensemble a travers le temps (Van Geert,
1994).

Selon la DST, les différentes langues qu’un individu a acquises constituent des
sous-systemes dynamiques et complexes a la fois, composés de groupes de facteurs
fortement interconnectés qui s’adaptent constamment a tout éventuel changement. De
Bot et al. (2007) soulignent que le développement d’un tel systéeme dépend
considérablement de 1’état initial et que des événements mineurs survenus au début du
processus auraient des conséquences inattendues plus tard. Plus précisément, un
changement mineur pourrait ne pas influencer le systetme, alors qu’un autre
changement de méme importance pourrait avoir des effets considérables. De méme,
un changement majeur pourrait ne pas du tout impacter le systéme, tandis qu’un
changement moins important entrainerait une déstabilisation considérable. Concernant
I’attrition de la L2/LE, cette notion de non linéarité et de dépendance a 1’égard de 1’¢état
initial pourraient expliquer la forte variabilité du développement linguistique une fois
que I’apprentissage ou la pratique de la langue cessent, mais €galement I’importance
du niveau acquis avant le début de I’attrition qui serait déterminant dans I’évolution
de la langue.

Comme le note cependant Opitz (2019), malgré le dynamisme intrinseque qui
caractérise ce type de systemes, ils ne se développent pas de maniere aléatoire. Au
contraire, il existe des périodes ou I’état du systéme est plus ou moins stable et ou le
systéme subit plus ou moins de modifications. Nous pouvons apercevoir des états
attracteurs (attractor states) dans lesquels le systéme peut temporairement se stabiliser
s’il n’y a pas de perturbation et des états qui ne sont pas predictibles, dans le cadre
desquels le systéme n’est pas en mesure de se stabiliser (repeller states), méme pas
temporairement. Ces états résultent de 1’auto-organisation du systéme en fonction des
changements survenus, tels que le changement d’environnement linguistique et la

présence ou I’absence d’opportunités d’utiliser la langue.
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1.3.2. Le Modéle Dynamique du Multilinguisme (MDM)

Une premiere tentative de modélisation du developpement linguistique a
travers la perspective des systéemes dynamiques est le modéle dynamique du
multilinguisme (MDM), développé par Herdina et Jessner (2002). I s’agit d’un
modele qui d’un cbté se propose d’éclaircir les divers phénomeénes d’interactions
complexes caractérisant le systeme langagier ainsi que les notions de « croissance
positive » et « croissance négative » en lien avec le développement linguistique et de
I’autre, de décrire et expliquer la relation entre les différents facteurs influencant le
développement multilingue a travers le temps. Selon ledit modele, le systéme langagier
d’un individu multilingue est complexe car il est composé de plusieurs sous-Systémes,
a savoir les différentes langues qu’il a acquises qui a leur tour sont constituées d’autres
sous-systemes tels que la syntaxe, la phonologie, la morphologie, etc.

En suivant les principes de la DST, ces différents systtmes ne sont pas
autonomes, mais interdépendants, puisqu’ils interagissent continuellement entre eux
et avec I’environnement les entourant tout en s’ajustant aux changements. Cela signifie
qu’en principe le développement de chaque langue chez un apprenant multilingue est
conditionné par les systéemes déja présents dans son répertoire linguistique et subira
des modifications en fonction des systémes qui s’y ajouteront plus tard. Pour cette
raison, les auteurs suggerent qu’opter pour une approche holistique de I’étude du
développement serait plus judicieux que tenter d’isoler les différents systémes.

Pour ce qui est de 1’acquisition d’une langue, le modele postule que le
développement dans un systeme multilingue serait influencé par des paramétres
différents qui peuvent déterminer I’apprentissage multilingue. Le développement
linguistique est percu comme un processus dynamique caractérisé par des périodes de
croissance accélérée, mais aussi par des périodes ou le développement croit moins vite
en fonction des ressources de I’apprenant. Selon les auteurs, 1’apprenant dispose de
ressources limitées en temps et énergie consacrés a 1’apprentissage et au maintien
d’une langue (Herdina & Jessner, 2002, p.91). Le niveau des compétences acquises
est susceptible de varier selon les conditions, il peut soit se maintenir stable, soit
s’améliorer, soit se détériorer. Dans le cas ou I’apprenant consacre plus de temps et
d’effort a ’apprentissage de la langue, son développement progressera (croissance

positive). Si toutefois, I’apprenant n’investit pas de temps et d’effort au maintien de la
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langue, il perdra graduellement ses compétences linguistiques, ce qui pourrait
entrainer 1’¢érosion de la langue (croissance négative). Soulignons que la stabilité ou
I’inconstance du systéme dépendent notamment du maintien de la langue, ¢’est-a-dire
que le systéme peut rester stable, dans la mesure ou le temps et les efforts investis par
I’apprenant sont constants. Naturellement, ce changement de la qualité des
compétences acquises constitue un processus réversible, a savoir qu’un processus de
détérioration peut se transformer en un processus d’amélioration et inversement.

Une notion trés intéressante proposée par le MDM par rapport a 1’étude de
I’attrition est « I’effort de maintien de la langue ». Cette notion est dépendante de deux
facteurs : (a) I'utilisation de la langue qui entrainerait 1’activation des parties du
systéme linguistique aux fins de la communication conduisant ainsi a la stimulation de
certains éléments du sous-systeme et (b) la conscience linguistique (language
awareness factor), a savoir la vérification des hypothéses concernant le systeme
linguistique qui aboutirait elle aussi a ’activation de certains éléments du sous-
systéeme linguistique (Herdina & Jessner, 2002, p.99). Il en résulte nécessairement
qu’une absence d’utilisation de la langue accompagnée d’un manque d’effort de
maintien impliqueraient la détérioration des compétences linguistiques de I’individu.
L’effort de maintien de la langue est d’autant plus important dans le cas ou plusieurs
langues coexistent et sont en compétition chez le multilingue (Jessner et al., 2021).
Dans ce cas, un plus grand effort est exigé de la part de I’apprenant pour maintenir ses
compétences dans ses difféerentes langues.

Pour résumer, le MDM regroupe et met en relation diverses caractéristiques
telles que le changement de la qualité des compétences, la réversibilité, la stabilité, la
complexité, la non linéarité, et I’interdépendance afin de démontrer que le systéme
multilingue non seulement consiste en un ensemble d’éléments variés et complexes,
mais semble également dépendre fortement de leur modification. Mettant en lien le
processus d’acquisition avec le processus de maintien de la langue a travers la notion
d’effort de maintien, le MDM consideére ’attrition (ou croissance négative) comme un
processus naturel survenant au sein du systeme langagier et faisant partie intégrante
du développement du langage multilingue. Pourtant, comme Mehotcheva et Kdpke

(2019) le soulignent, bien que le modéle prévoie que les différents domaines
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linguistiques sont vulnérables a I’attrition, il n’avance pas de précisions concernant le
degré de vulnérabilité, ni 1’ordre dans lequel seront impactés les domaines.

En conclusion, il semble que tant I’approche des systémes dynamiques que le
MDM offrent un cadre théorique permettant de mettre en avant 1’imprévisibilité du
développement linguistique, mais étant donné que la facon dont les différentes
variables interagissent entre elles et les modifications qu’elles entrainent sur le systeme
ne peuvent pas étre clairement précisées, des predictions restent toujours difficiles et

I’explication du processus développemental complexe.

1.3.3. L’hypothése du seuil d’activation

L’hypothése du seuil d’activation développée par Paradis (2004, 2007) dans le
cadre de la théorie neurolinguistique du bilinguisme contribuerait a son tour a
I’explication de la gestion des langues chez le bilingue. A 1’origine, elle a été appliquée
dans 1I’étude de la perte pathologique d’une langue chez les aphasiques bilingues, mais
aussi dans 1’étude de I’attrition de la L1 (K&pke, 2002 ; Schmid, 2007 ; pour un apergu
détaillé voir aussi Kopke & Keijzer, 2019 ; Schmid, 2019). En partant du principe que
les différentes langues d’un locuteur ne constituent pas de systémes distincts, mais
représentent des sous-systémes linguistiques faisant partie d’'un méme systéme, ces
derniers sont organisés en d’autres sous-systemes ou modules indépendants, tels que
la phonologie, la syntaxe etc. Alors que les items d’une méme langue sont
principalement interconnectés entre eux et peuvent s’influencer 1’un 1’autre, ils
peuvent étre également connectés avec les items de langues différentes.

Selon I’hypothése du seuil d’activation, tout élément, quelle que soit sa nature
(mot, régle grammaticale, ou encore sous-systeme linguistique), dispose d’un seuil
d’activation qui dépend de la stimulation requise pour son activation. A chaque fois
gu’un élément est utilis€, son seuil d’activation baisse facilitant ainsi son activation et
par la suite, il commence a remonter graduellement jusqu’a sa réactivation. Lorsque
I’item reste inactif, son seuil d’activation ne fait que monter. Il apparait donc que la
facilité d’activation d’un item dépend non seulement de la fréquence de son utilisation,
mais également du temps qui s’est écoulé depuis sa derniére activation. De plus,

Paradis (2007, p.125) souligne que le seuil d’activation sera influencé de maniére
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différente en fonction de I’utilisation de I’item dans le cadre de la production ou de la
compréhension. L’utilisation « active » d’un item (production) est considérée comme
plus difficile que son utilisation « passive » (compréhension), puisque la stimulation
provient de I’intérieur du systéme ; ce qui n’est pas le cas en compréhension ou la
stimulation provient de 1’extérieur a travers des signaux auditifs ou visuels.

Nous pourrions donc supposer que quand une langue est active, les seuils
d’activation des autres langues augmentent en les rendant inaccessibles. Ainsi,
différents niveaux d’activation ou d’inhibition sont envisagés pour 1’ensemble des
sous-systemes linguistiques, mais également entre les modules/items de chaque sous-
systeme. De ce fait, les implications directes de cette hypotheése dans 1’étude de
I’attrition de la L2/LE s’avérent particuliérement intéressantes. Tout d’abord, le
manque d’utilisation d’une LE, accompagné de I’utilisation plus fréquente ou récente
de la L1 et/ou d’une autre langue étrangére, pourraient entrainer une augmentation de
son seuil d’activation et par conséquent, la LE deviendrait inaccessible. En outre, les
compétences réceptives seraient moins vulnérables a 1’érosion que les compétences
productives, puisque pour la compréhension est exigée une baisse de seuil moins
importante que pour la production. Pour ce qui est des différents domaines
linguistiques affectés par le manque d’utilisation, différents degrés d’attrition sont
prévus a cause de la modularité des sous-systémes, a savoir les items stockés en
mémoire déclarative comme le vocabulaire ou tout autre type de connaissance
explicite seraient plus impactés par 1’attrition et par I’interférence que ceux stockés en
mémoire procédurale comme la morphosyntaxe ou la phonologie. Toutefois,
concernant I’attrition LE, Paradis (2004) note que la vulnérabilité du vocabulaire serait
moins saillante comparativement a celle de la grammaire, dans la mesure ou cette
derniére dépendrait également de la mémoire déclarative.

L’attrition étant considérée comme « le résultat d’un manque de stimulation a
long terme » (Paradis, 2007, p. 125), I’absence d’utilisation ou d’exposition a la langue
seule suffirait pour que les compétences linguistiques se détériorent. Cependant, trés
peu d’études sur I’attrition de la L2/LE ont examiné de maniere systématique le role
de la fréquence et de la récence d’utilisation et encore moins sont celles qui ont réussi
a démontrer des effets significatifs. En effet, Schmid (2019) affirme que les situations

ou les contextes dans lesquels une langue n’est pas du tout utilisée sont en réalité
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rarissimes tout en ajoutant que la présence de deux, voire de plusieurs langues chez un
individu signifie que toute sorte d’utilisation d’une langue provoquerait la stimulation
des autres. Par conséquent, examiner 1’impact de ce facteur devient de plus en plus
compliqué et pour cette raison, la prise en compte des interdépendances entre la non
pratique et les autres facteurs (attitudes, motivation, distance ou proximité
linguistique) est cruciale.

Bien que suivant I’hypothése du seuil d’activation une LE insuffisamment
consolidée et rarement utilisée puisse se montrer vulnérable a 1’érosion et malgré la
formulation d’hypothéses bien précises sur la fagon dont seront affectés les différents
niveaux et compétences linguistiques, 1’explication du déroulement du processus ne
serait pas possible uniquement au moyen du mécanisme d’activation. La présence
d’autres variables qui différent considérablement d’un individu a I’autre et qui
dépendent du contexte d’acquisition/apprentissage pourrait influencer le
développement de Dattrition. Ainsi, la motivation des apprenants, le degré
d’automatisation de chacune des langues acquises ou encore les connaissances
métalinguistiques seraient des facteurs susceptibles de faciliter ou d’entraver le
processus (Paradis, 2007, p. 130).

1.4. SYNTHESE DU CHAPITRE

Dans ce premier chapitre consacré a I’étude de I’attrition L2/LE en tant que
phénomene linguistique touchant aussi bien le domaine du bilinguisme que celui de
I’acquisition des langues étrangéres et secondes, nous nous sommes intéressée a
I’émergence de ce champ d’études, mais également aux différentes caractéristiques et
spécificités du processus qui devraient étre prises en considération lorsque 1’on se
penche sur son impact sur le développement linguistique.

Dans un premier temps, nous avons présenté la définition du terme « attrition »
et le cadre dans lequel il est utilisé. En effet, nous avons vu que plusieurs distinctions
se dessinent lorsque 1’on se référe a 1’érosion linguistique : (a) la distinction entre
« conversion linguistique » et « attrition » renvoyant a un phénomene collectif et
intergénérationnel et a un phénomeéne individuel et intragénérationnel respectivement,

(b) la distinction entre perte pathologique et non pathologique du langage, (c) la
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distinction entre I’attrition L1 et I’attrition L2, et (d) la démarcation entre 1’attrition L2
et I’attrition LE. Cette derni¢re s’impose aussi bien par la nature de la langue qui est
influencée que par le contexte dans lequel cette langue a été acquise/apprise.

La présentation de différents types de langues et de contextes étudiés a abouti
a quatre catégories principales d’études qui ont été effectuées sur ce phénomene et en
particulier, (a) a une premiére séric de recherches s’intéressant a 1’influence d’une
courte interruption de 1’apprentissage sur la rétention des acquis en LE, (b) a un
ensemble d’études portant sur [attrition d’une LE apprise dans le cadre de
I’enseignement secondaire et universitaire, (c) aux études examinant 1’évolution des
compétences en L2/LE a la suite d’un séjour a I’étranger, et (d) aux recherches
investiguant le phénomene sous ’angle du multilinguisme et de la compétition entre
les différentes langues. Malgreé la grande divergence des résultats provenant des études
susmentionnées, nous avons pu nous apercevoir de la présence de certaines régularités
a intérieur de chaque catégorie. D une part, il semblerait qu'une bréve interruption
des cours n’aurait pas d’impact négatif sur le maintien en LE ; tout au contraire, elle
favoriserait 1’appropriation des connaissances linguistiques. D’autre part, le contexte
dans lequel est apprise la langue ou dans lequel elle est utilisée conditionnerait de
maniére différente 1’évolution des compétences. Alors que pour les LE acquises en
milieu guidé, les résultats sont mitigés suggérant soit des pertes significatives deés le
début de la période d’incubation, soit I’absence de détérioration, les LE initialement
apprises dans un cadre formel et pratiquées par la suite dans 1’environnement L2
sembleraient résister mieux a I’attrition. Pour ce qui est de la derniere catégorie
d’études, elles ont pu établir un lien entre 1’utilisation d’autres LE précédemment ou
plus récemment acquises et 1’oubli d’une LE indiquant que les interférences
provoquées résulteraient en un acces réduit a la LE cible.

La revue de la littérature a mis en avant la sélectivité du phénomene concernant
les domaines et compétences linguistiques influencés. Le lexique étant le domaine ou
I’attrition se manifeste de maniere plus prononcée, contrairement a la syntaxe et a la
phonologie qui sembleraient plus solides, la plupart des travaux effectues se sont
consacrées a son étude sans toutefois aboutir a des résultats concluants. Par ailleurs,
certains chercheurs ont méme constaté que la grammaire était plus fragile que le

lexique. Pourtant, ces résultats ne seraient pas étonnants. Selon Paradis (2004), la
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vulnérabilité de la grammaire pourrait s’expliquer par le fait qu’en acquisition de
langues étrangeres la grammaire dépendrait en partie de la mémoire déclarative
(apprentissage explicite par mémorisation des regles). De méme, la fragilité des
compétences productives résulterait d’une part du seuil élevé requis pour 1’auto-
activation des items (Paradis, 2007) et d’autre part, du fait qu’elles sont acquises plus
tardivement que les compeétences réceptives (Ellis, 2008).

Les différents facteurs extralinguistiques intervenant dans 1’attrition L2/LE,
leur éventuelle influence ainsi que les difficultés qui émergent lors de leur étude ont
également été abordés. Bien que certains facteurs aient recu une attention considérable
(p. ex. le niveau atteint en L2/LE avant le début de I’attrition, la période d’incubation,
les attitudes, la motivation, le contact avec la langue et sa fréquence d’utilisation entre
autres), nous en avons identifi¢ d’autres moins étudiés, tels que 1’age d’acquisition, le
contexte socioculturel ou encore la durée d’exposition a la langue qui mériteraient
davantage de considération concernant leur implication dans le développement
linguistique. Dans tous les cas, ’ambiguité des résultats rapportés les concernant ont
amené certains chercheurs a entreprendre trés récemment des analyses statistiques
mieux adaptées a leurs spécificités (complexité, interconnexion, interdépendance) (cf.
(Mickan et al., 2022 ; Schmid, 2022).

Quoi qu’il en soit, I’interprétation des résultats des différentes études ne s’avére
pas toujours facile et les diverses difficultés auxquelles est confrontée 1’étude de
’attrition la rendent encore plus compliquée. Ainsi, le manque d’ancrage théorique, la
grande hétérogénéité des populations d’apprenants exigeant la mise en place d’un
point de référence auquel leur performance pourra étre comparée et ’absence de
méthodologie unifiée ne permettent pas de tirer des conclusions définitives sur la
question.

La derniere partie du présent chapitre a été consacrée a la presentation de deux
modeles théoriques qui pourraient contribuer a une meilleure compréhension des
phénomenes d’érosion linguistique tout en tentant d’éclairer la fagcon dont les
différentes langues interagissent chez les bilingues/multilingues. Tant, le MDM
(Herdina & Jessner, 2002) que 1’hypothése du seuil d’activation (Paradis, 2004, 2007)
reposent sur 1’idée que le systéme langagier constitue un ensemble particulierement

complexe composé d’autres sous-Systtmes. Le MDM met en saillance
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I’imprévisibilit¢ du développement linguistique, 1’interdépendance et les fortes
interactions entre les différentes variables I’influengant ainsi que la notion d’effort de
maintien de la langue suggérant que D’attrition constitue un phénomene naturel
susceptible de se produire dans des cas ou un individu n’utiliserait plus ou utiliserait
moins I’'une de ses langues. Selon I’hypothése du seuil d’activation, les mécanismes
d’activation et d’inhibition jouent un rdle primordial dans la gestion des langues
entrainant des perturbations dans le systéme dans des cas d’absence d’utilisation ou
d’exposition a la langue. Ainsi, de ces approches théoriques il ressort que le contact
avec la langue et la fréquence d’utilisation seraient des facteurs déterminants pouvant
influencer fortement le déroulement de I’attrition L2/LE.

L’exposé des questionnements d’ordre théorique sur la nature du processus et
la description des différentes catégories d’études sur le domaine suscitent la question
primordiale de comment évaluer les effets de I’attrition L2/LE. Dans le chapitre
suivant, nous allons aborder la complexité, la précision et la fluence (CAF), trois
dimensions particulierement pertinentes, lorsqu’il s’agit de déterminer le

développement linguistique des apprenants et d’évaluer leurs compétences.

-85 -






2. COMPLEXITE, PRECISION,
FLUENCE (CAF)






Complexité, Précision, Fluence (CAF)

Evaluer la performance et le développement linguistique de 1’apprenant L2/LE,
que ce soit a I’écrit ou a I’oral, est une question fondamentale de la recherche autant
en acquisition qu’en attrition. En ALS des approches abordant cette question via les
notions de complexité, de précision et de fluence (CAF) se sont développées afin de
déterminer la maitrise des apprenants de tous niveaux (débutant, intermediaire,
avance) principalement en milieu guidé (Housen et al., 2012).

De la méme maniere, concernant le phénomeéne de 1’attrition, examiner la fagcon
dont la performance linguistique est affectée et mesurer le degré auquel les différentes
compétences se modifient a travers le temps constituent deux sujets se trouvant au
cceur des préoccupations des chercheurs. Vu que la recherche sur ’attrition a toujours
¢été caractérisée par une forte interdisciplinarité en ce qui concerne tant le choix d’outils
de collecte de données utilisés (taches de fluence, taches de dénomination, discours
spontané entre autres) que les divers phénoménes mesurés (p. ex. erreurs, diversité,
fluence) (Schmid & Kopke, 2009), les trois dimensions de la triade ont souvent été
employées séparément dans le but d’évaluer le degré des signes d’érosion des
compétences a travers les différents domaines linguistiques. A ce sujet, Schmid (2011)
note que I’approche focalisée sur les CAF serait tout a fait appropriée et efficace pour
I’analyse des productions en vue de détecter Iattrition. Cependant, hormis 1I’étude
récente de McManus et al. (2021) s’intéressant a I’évolution de la LE chez des
apprenants avances avant, pendant et apres le suivi d’un programme d’études a
I’étranger, a notre connaissance aucune étude ne s’inscrit explicitement dans ce cadre

précis.

2.1. L’ETUDE DES CAF EN ACQUISITION L2

Les premicres tentatives d’évaluation de la performance L2 ont été effectuées
dans les années 70. Elles se sont appuyées sur la recherche en acquisition L1, dans le
cadre de laquelle la longueur moyenne de 1’énoncé (MLU) a été utilisée en tant
qu'index du développement langagier. En suivant le méme raisonnement, les
chercheurs en acquisition L2 ont essayé d’établir un index mesurant de maniére
objective la maitrise générale en L2 permettant ainsi la comparaison des différentes

études (Michel, 2017). En méme temps, la distinction entre la parole fluente (fluency)
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en L2 et ’emploi précis de la langue (accuracy), s’est imposée dans le domaine de la
didactique L2 et par la suite, Skehan (1998) a introduit la notion de complexité dans
un modeéle incluant la complexité, la précision et la fluence (CAF) comme trois
dimensions cruciales de la performance L2 (Housen & Kuiken, 2009).

Depuis lors, cette triade caractérisant la production langagiere des apprenants
L2 a été abondamment utilisée pour déterminer la maitrise et décrire le développement
linguistique aussi bien a I’écrit qu’a I’oral en L2 ainsi que pour mesurer la progression
de I’apprentissage. Etant donné que la maitrise de la L2 est considérée comme un
concept de nature multidimensionnelle, de nombreux chercheurs en acquisition L2
soutiennent que ses différents aspects peuvent étre adéquatement captés par ces trois
notions (Housen et al., 2012). Selon Skehan (2009), une performance réussie en L2 est
caractérisée par la production d’un langage plus avancé menant a plus de complexité,
par la préoccupation d’éviter les erreurs menant a plus de précision et par la capacité
d’écrire ou de parler & un rythme normal et sans interruptions menant a plus de fluence.
Dans le cadre de I’attrition L2/LE, nous pourrions donc supposer que la performance
subirait des modifications au niveau de ces trois dimensions résultant en une
diminution progressive au fur et a mesure que la langue n’est pas pratiquée.

D’un point de vue théorique, concernant les  processus
d’apprentissage/acquisition, Housen et al. (2012) affirment que les CAF reflétent les
étapes principales des changements que subit le systeme de la L2 : (a) la complexité
se traduit par I’internalisation des nouveaux ¢léments de la L2 conduisant au
développement d’un systéeme L2 plus élaboré et plus sophistiqué a la fois ; (b) la
précision résulte de la modification des connaissances en L2 a travers la restructuration
des connaissances, y compris des aspects déviants de I’interlangue ; et (c) la fluence
est le fruit de la consolidation et de la procéduralisation des connaissances en L2 a
travers 1’automatisation des éléments L2. D’un point de vue pratique, bien que ces
trois dimensions constituent des aspects bien distincts, voire compétitifs de la
performance en L2, il est suggéré de les prendre en compte dans leur ensemble
lorsqu’il s’agit de les employer pour mesurer la maitrise en L2 et d’en tirer des
conclusions générales.

Toutefois, en dépit de I'intérét croissant pour ces concepts depuis plusieurs

années, il existe toujours une série de défis uniques a relever concernant leur définition,
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la facon dont ils sont interconnectés et dont ils doivent étre mesurés, ainsi que les
facteurs qui influenceraient leur développement (Housen et al., 2012 ; Housen &
Kuiken, 2009 ; Michel, 2017). Selon Housen et al. (2012), les définitions
particulierement vagues proposées par les chercheurs et la grande diversité des
méthodes évaluant et mesurant les CAF pourraient expliquer non seulement
I’inconsistance des résultats entre les différentes études, mais aussi la difficulté de les
interpréter et de les comparer. De maniére génerale, trois types de mesures distincts
sont frequemment employés pour évaluer les différentes dimensions de la triade a
partir de productions langagiéres que ce soit a 1’écrit ou a 1’oral (Norris & Ortega,
2009). II s’agit (a) de mesures de fréquence renvoyant au nombre de fois qu’un
phénomene se produit dans une production (p. ex. le nombre d’erreurs), (b) de mesures
de ratio exprimant le rapport entre deux éléments (p. ex. le Type-Token Ratio, ratio
type/occurrence), et (¢) de mesures d’index, ¢’est-a-dire des formules plus poussées
(p. ex. I'indice D, qui résulte d’un modele mathématique prenant en compte la
variation du TTR en fonction du nombre d’occurrences (tokens) de I’échantillon choisi
(Granfeldt, 2006)). 1l n’existe cependant pas de consensus concernant la fagon dont
les CAF devraient étre évaluées et les différentes mesures utilisées ont fait 1’objet de
plusieurs critiques concernant leur validité mais aussi leur comparabilité.

Une autre préoccupation concerne les interactions réciproques et les
interrelations non linéaires et souvent complexes observées parmi ces trois
dimensions, mais également entre elles et le développement L2 (Lambert & Kormos,
2014; Larsen-Freeman, 2009) rendant leur étude en tant que variables isolées non
pertinente. En effet, comme il s’agit de notions a plusieurs facettes et de nature
multidimensionnelle (Michel, 2017), leur développement est aussi imprévisible
qu’instable et n’évolue pas nécessairement de maniére linéaire (Housen et al., 2012 ;
C. Lambert & Kormos, 2014 ; Larsen-Freeman, 2009 ; Norris & Ortega, 2009). Par
conséquent, leur exploration nécessiterait davantage de recherches longitudinales, qui
s’inscrivent dans le cadre de la théorie des systemes dynamiques, mettant en exergue
les différences et la variabilite inter/intra-individuelles et permettant ainsi une
meilleure compréhension des stades developpementaux (Larsen-Freeman, 2009 ;

Spoelman & Verspoor, 2010).
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Comme nous allons le voir ci-apreés, les mémes défis et obstacles concernant
leur définition, leur quantification mais aussi les interrelations qui en découlent se
posent lorsque les CAF sont étudiées dans le cadre de I’attrition. Dans la partie qui
suit, nous allons présenter les définitions de ces trois dimensions, la place qu’elles
occupent, mais aussi les différentes fagons dont elles sont évaluées en attrition L2/LE
ainsi que les interrelations qui se tissent entre elles a travers les études les ayant

examinées.

2.2. COMPLEXITE (COMPLEXITY)

Malgré I’intérét incontestable qu’elle a regu de la part de plusieurs chercheurs
ces derniéres années autant en tant que variable dépendante qu’indépendante, la
complexité continue a étre considérée comme la dimension la plus ambigué et la plus
controversée de la triade CAF a cause de la difficulté de la définir de maniere univoque
et de la mesurer rigoureusement (Bulté & Housen, 2012 ; Housen et al., 2019 ; Pallotti,
2015).

2.2.1. Définir la complexité

En tant que variable dépendante, la complexité est souvent étudiée en lien avec
la précision et la fluence dans le but de décrire la performance en L2 ainsi que
I’influence des autres variables indépendantes, telles que les différentes méthodes
d’enseignement et le contexte d’apprentissage entre autres pour ce qui est de
I’acquisition L2 (Bulté & Housen, 2012). Concernant les études sur 1’attrition L2/LE,
elle permet d’investiguer I’influence des variables indépendantes, telles que le temps,
la pratique de la langue ainsi que les attitudes et la motivation sur le développement
linguistique (Jessner et al., 2021 ; McManus et al., 2021 ; Mehotcheva, 2010 ;
Nagasawa, 1999 ; Russell, 2012, 1999a ; Tomiyama, 2009 ; Tracy-Ventura et al., 2020
; Xu, 2010). En tant que variable indépendante, la complexité a été examinée dans le
cadre d’études sur les effets de I’enseignement L2 (p. ex. les effets de 1’enseignement
explicite vs implicite sur des phénomenes grammaticaux complexes), mais aussi dans

le cadre de recherches s’appuyant sur la théorie des systémes dynamiques ou
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s’inspirant d’une perspective basée sur 1’'usage (Usage-based perspective) (Housen et
al., 2019). Selon Michot (2015), la complexité en tant que variable indépendante elle
peut également servir de critére permettant d’évaluer les compétences langagiéres des
apprenants L2.

Pallotti (2015) soutient qu’il s’agit d’un concept dont la nature polysémique est
a I’origine de problémes théoriques mais ¢galement méthodologiques, ce qui pourrait
expliquer 1’absence de résultats solides et conclusifs des recherches menees. En ce qui
concerne sa définition, Housen et al. (2019) notent que la complexité a souvent été
interprétée comme une notion quantitative liée au nombre et a la variété des éléments
d’une entité ou d’un systéme ainsi qu’au nombre des relations et des interactions entre
ces éléments. Pourtant, cette définition, également adoptée par les chercheurs en
attrition L2/LE, reste assez large et élémentaire et semble susciter une pléthore
d’interprétations du concept a travers les différentes études menant & des conclusions
erronées ou contradictoires concernant I’importance de son role. Quant a la complexité
en L2, elle est communément définie comme la variété de formes dont dispose un
apprenant L2 (que ce soient des éléments, des structures, des regles etc.) et leur degré
de sophistication (Housen et al., 2019).

Bien qu’il existe une multitude de définitions, le modéle taxinomique de Bulté
et Housen (2012) (voir Figure 2.1) propose la distinction de deux approches
principales : la complexité absolue et la complexité relative référant toutes les deux a
des caractéristiques et a des (sous-) systémes linguistiques divers. La complexité
relative, autrement appelée complexité cognitive ou difficulté, dépend fortement de
I’apprenant L2 et est déterminée tant par des facteurs liés a ’apprenant (subjectifs)
(aptitude, capacité de mémoire, motivation, niveau de maitrise en L2, etc.) que par des
facteurs liés a la langue (objectifs) (saillance perceptive, fréquence d’emploi de
I’élément L2, similitude entre la L1 et la L2, complexité absolue, etc.). La complexité
absolue est indépendante de l’apprenant L2 et renvoie essentiellement a des
caractéristiques linguistiques inhérentes, telles que le nombre d’éléments présents dans
un systéme linguistique donné et le nombre de liens entre ces différents éléments (De
Clercq, 2016). Elle est a son tour divisée en trois sous-catégories : (a) la complexité
discursive-interactionnelle, définie par le nombre et le type de tours de parole et

d’interactions (p.ex. dans le cadre d’un dialogue), (b) la complexité propositionnelle
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renvoyant a la richesse informationnelle du discours (p. ex. le nombre d’informations
ou d’idées dont un apprenant L2 se sert afin de transmettre le contenu d’un message)
et enfin, (c) la complexité linguistique, divisée a son tour en complexité systémique et
en complexité structurelle, étant celle qui a attiré le plus d’attention aussi bien en
acquisition L2 qu’en attrition L2/LE.

Alors que la complexité systémique et la complexite structurelle concernent les
mémes domaines linguistiques : lexical (collocations, lexemes), morphologique
(flexion, dérivation), syntaxique (phrase, proposition, syntagme) et phonologique
(segmental, suprasegmental), elles représentent des propriétés différentes du systeme
de I’apprenant L2. La premiére renvoie au degré d’¢laboration, a la taille, a I’étendue
ou a la richesse des connaissances de I’apprenant L2 et se traduit par le nombre et la
variété ou la diversité des différents structures et items qu’il utilise, tandis que la
deuxiéme renvoie a la profondeur des connaissances L2 et est divisée en deux sous-
catégories : la complexité formelle et la complexité fonctionnelle. La complexité
formelle concerne 1’essence structurelle d’une caractéristique linguistique et peut étre
déterminée par le nombre des différents éléments d’une forme linguistique (p. ex. le
simple past ou le present perfect en anglais) ou le nombre d’opérations effectuées pour
qu’une structure de base se transforme a la structure cible (p. ex. voix active, voix
passive). La complexité fonctionnelle renvoie au nombre de fonctions d’une structure
linguistique donnée ainsi qu’au degré de transparence qui existe entre sa forme et sa
fonction (p. ex. —s marqueur pluriel/structure simple, lien transparent entre la forme et
le sens vs —s 3°M PS Présent en anglais/structure complexe, lien opaque entre la forme
et le sens) (Bulté & Housen, 2012).
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Figure 2.1 — Modéle taxinomique de Bulté et Housen (2012)
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Un des problémes récurrents dans les études sur la complexité L2 mis en avant
par Bulté et Housen (2012) est le fait que les chercheurs ne définissent pas le type
précis de complexité qu’ils souhaitent explorer (p. ex. complexité relative vs
complexité absolue) et ne prennent pas en compte les différents niveaux de
manifestation du phénomeéne (théorique, observationnel et opérationnel) afin de
pouvoir le saisir dans son ensemble. En outre, il est important que le concept de la
complexité en L2 soit dissocié des notions de maitrise, de développement et de qualité
en L2, pour que le risque de confusions terminologiques et de raisonnements
circulaires soit évité. L’argument avancé attestant clairement le besoin de bien
délimiter la notion de complexit¢ L2 est quun élément ou un systéme L2
structurellement complexe n’exige pas nécessairement un plus grand nombre de
ressources cognitives de la part de 1’apprenant et il n’est pas non plus acquis
obligatoirement plus tard (Gunnarsson-Largy, 2022; Housen et al., 2019; Michel,
2017; Pallotti, 2009, 2015). Cette breve description de la premiére dimension de la
triade CAF illustre tant la multi-dimensionnalité et le caractere dynamique du concept

que la nécessité d’identifier et d’utiliser des mesures adaptées lors de son étude.

2.2.2. Mesurer la complexité en attrition L2/LE

Mesurée aussi bien subjectivement, au moyen de grilles d’évaluation,
qu’objectivement, par le biais de mesures quantitatives, la complexit¢ demeure
toujours la dimension la plus difficile a évaluer en acquisition mais aussi en attrition
L2/LE. En ALS, les différentes facons utilisées jusque-la pour estimer son
développement révelent une approche plutét réductrice qui est basée sur un nombre
limité de mesures, habituellement une ou deux, visant surtout la diversité lexicale ou
1’¢élaboration syntaxique au niveau de la phrase tout en ignorant d’autres phénomenes
et domaines linguistiques aussi importants comme les collocations ou la complexité
morphologique et phonologique (Housen et al., 2019). De surcroit, dans la plupart des
cas, les chercheurs s’appuient sur certaines mesures pour la seule raison qu’elles ont
été précédemment utilisées par d’autres chercheurs ou optent pour des mesures

redondantes évaluant exactement la méme chose dans le cadre de la méme étude,
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comme le TTR et I’index de Guiraud qui concernent tous les deux la diversité lexicale
(Gunnarsson-Largy, 2022).

Nous pourrions avancer que les mémes problémes reviennent lors de 1’étude
de la complexité par les chercheurs s’intéressant a 1’attrition L2/LE. Alors que la
complexité syntaxique et lexicale se sont vu accorder une importance particuliére
comparativement aux autres dimensions du concept en acquisition L2/LE, les études
portant sur ’attrition L2/LE ont surtout privilégié la complexité lexicale et celles
s’intéressant au développement de la complexité syntaxique restent peu nombreuses.
Dans tous les cas, il s’agit d’études reproduisant les mesures utilisées dans le domaine

de ’ALS et dont les résultats ne permettent pas toujours une interprétation univogque.

2.2.2.1. Complexité lexicale

La complexité lexicale vise des aspects variés de la performance lexicale L2,
tels que la densité, la diversité, la sophistication ainsi que la compositionnalité (Bulté
& Housen, 2012). Selon Michel (2017), la densité lexicale renvoie a la quantité
d’informations contenues dans une production et est souvent mesurée au moyen du
ratio mots lexicaux/mots fonctionnels. La diversité lexicale se rapporte a la taille du
lexique et est évaluée par des mesures, telles que le ratio type-occurrence (TTR) et la
sophistication concerne la profondeur du lexique, appréhendée par la fréquence de
mots rares ou académiques. Rajoutée par Bulté et Housen (2012) la compositionnalité
se rapporte au nombre de composants formels et sémantiques des unités lexicales (p.
ex. phonémes, morphemes).

Parmi les différents aspects de la complexité lexicale, la diversité lexicale est
celui qui a été majoritairement étudié dans le cadre de recherches sur ’attrition L2/LE,
tandis que les autres aspects ont été plutdt délaisseés. Le concept de diversité lexicale
s’avere trés pertinent pour 1’étude du lexique mental en attrition, car il permet
d’analyser non seulement la taille du vocabulaire actif dont un apprenant/locuteur
dispose, mais également la fagon dont ce vocabulaire est employé dans le discours
(Schmid & Kopke, 2009). Concernant le ratio type-occurrence (TTR), une mesure trés
fréquemment utilisée également dans le domaine de D’attrition, il a été constaté que
celui-ci était sensible a la longueur de la production étudiée. En effet, plus la

production est longue, plus le TTR diminue impliquant ainsi une surestimationdu TTR
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pour les petits échantillons. D’autres variantes du TTR comme le Root TTR, plus
connu sous le nom de I’index de Guiraud, divisant le nombre de types de mots par la
racine carrée du nombre d’occurrences, ainsi que le Corrected TTR divisant le nombre
de types par deux fois la racine carrée du nombre d’occurrences dépendent également
de la longueur de la production (McKee et al., 2000). Pour cette raison, Malvern et
Richards (2002) proposent I’utilisation de la mesure D qui compare de fagon fiable
des échantillons de longueur différente et est calculée a 1’aide du logiciel VocD. De
grandes valeurs de D représentent un haut degré de diversité lexicale et éventuellement
un stade de développement L2 avancé.

En ce qui concerne I’attrition L2/LE, la diversité lexicale a été examinée aussi
bien a I’oral qu’a I’écrit au moyen du TTR (Cohen, 1989 ; Mehotcheva, 2007 ; Reetz-
Kurashige, 1999 ; Russell, 1999a) et de certaines de ses variantes, comme le STTR
(Sophisticated Type-Token ratio) (Jessner et al., 2021) ou le MTTR (Moving Average
Type-Token ratio) (Tracy-Ventura et al., 2020), le CTTR (Corrected Type-Token
ratio) (Tomiyama, 2009). L’index de Guiraud (Xu, 2010) et I’indice D (Jessner et al.,
2021 ; McManus et al., 2021 ; Mehotcheva, 2010 ; Tracy-Ventura et al., 2020) ont
également éeté utilisés. Les résultats des études susmentionnées restent contradictoires
en ce qui concerne 1’évolution de la diversité lexicale, lorsque les contacts avec la
langue concernée sont moins fréquents et réguliers. Les seules auteures ayant observé
une diminution significative de la diversité lexicale a travers le temps sont Jessner et
al. (2021) qui signalent une perte importante a 1’oral uniquement pour le frangais et
I’italien LE2 — mais pas pour 1’anglais LE1 — et Xu (2010) qui observe une baisse
significative des scores a 1’écrit entre T1 et T3 pour ses deux groupes de participants
(chinois et néerlandais). La plupart des études rapportent une diminution, mais pas de
changement significatif a 1’oral (Mehotcheva, 2007, 2010; Reetz-Kurashige, 1999;
Russell, 1999a). Les resultats de Tracy-Ventura et al. (2020) sont mitigés indiquant
une amélioration continue a ’oral méme trois ans apres D’arrét de I’apprentissage
(Pexposition a la langue pendant cette période s’est révélée un facteur significatif
prédisant le changement a travers le temps), tandis qu’a 1’écrit aucun changement

significatif n’a été constaté.
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Tableau 2.1 — Etudes sur [’attrition L2/LE évaluant la complexité lexicale

Auteurs Langues Sujets Période Méthode Conclusion
d’incubation
Cohen (1989) L1 hébreu 2 enfants 1, 3 et 9 mois | Tache narrative avec support | Diminution significative du nb
L2 anglais, rapatriés d’images (PO) total de mots produits, les
L3 portugais noms plus fragiles que les
autres catégories de mots, le
plus jeune plus vulnérable que
le plus agé
Reetz-Kurashige L1 japonais, 18 enfants 0-19 mois Discours spontané, tache Diversité lexicale : Iégére
(1999) L2 anglais rapatriés narrative avec support diminution
d’images (PO) Précision : preuves d’attrition
(verbes irréguliers, verbes a
particule)
Russell (1999a) L1 anglais, 20 0,1et2ans | Monologue (PO) Diminution de la taille du
L2 japonais missionnaires vocabulaire, pas de
rapatriés (10 changement concernant la
groupe arrét, 10 diversité lexicale
groupe
poursuite)
Mehotcheva L1 allemand 1 étudiante 0, 4 et 8 mois | Test de CO/CE, QCM Maintien des compétences
(2007) L2 espagnol (grammaire, vocabulaire), réceptives, léger déclin des
tache argumentative (PE), compétences productives,
tache narrative avec support | maintien (précision et
d’images (PO) complexité), diminution de la
fluence
Tomiyama (2009) | L1 japonais 2 enfants 4-31 mois Tache narrative avec support | Maintien de la complexité
L2 anglais rapatriés d’images (PO) syntaxique, faible diminution

de la diversité lexicale,
maintien de la précision pour
I’enfant le plus 4gé/déclin
pour le plus jeune
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Auteurs Langues Sujets Période Méthode Conclusion
d’incubation
Mehotcheva L1 néerlandais/ | 51 étudiants 1an (groupe | C-test, dénomination Preuve d’attrition a 1’oral tant
(2010) allemand, (5 groupe longitudinal) | d’images, CanDo, QS, AMQ | sur le plan linguistique que
LE espagnol longitudinal) 1-30 mois (Attitude & Motivation psycholinguistique
(groupe Questionnaire) Diminution de la diversité
transversal) lexicale (groupe longitudinal)
Xu (2010) L1 néerlandais 216 étudiants 0,let2ans | Tests linguistiques Perte des compétences dans
/chinois chinois, (groupe de (vocabulaire, grammaire, tous les domaines (surtout en
LE anglais 81 étudiants Chinois), CE) tache de production PE) pour les sujets chinois.
néerlandais Oet2ans écrite, CanDo, QS Déclin significatif uniquement
(groupe de en PE pour les sujets
Néerlandais) néerlandais
Tracy-Venturaet | L1 anglais 33 étudiants (18 | 4 ans Tache narrative, entretien Amélioration a ’oral,
al. (2020) LE francais/ apprenants de semi-guidé (PO/diversité maintien a I’écrit
espagnol frangais/15 lexicale), essai argumentatif
apprenants (PE/diversité lexicale), QS
d’espagnol)
Jessner et al. L1 allemand, 114 jeunes 16 mois Description d’une image LE1 : maintien, LE2 : preuves
(2021) LE1 anglais, adultes BD, tache narrative avec d’attrition pour ceux ayant un
LE2 (58 ex- support d’images contact peu fréquent avec la
francais/italien apprenants de (PO/diversité lexicale, langue
francais, 56 ex- fluence), QS, autoévaluation
apprenants
d’italien)
McManus et al. L1 anglais 56 étudiants (29 | 5 mois et 4 Tache narrative avec support | Maintien (fluence et diversité
(2021) LE frangais apprenants de ans d’images (PO/CAF) lexicale), amélioration
/espagnol francais/27 (précision et complexité)
apprenants

d’espagnol)

- 100 -




Complexité, Précision, Fluence (CAF)

Ces reésultats sont difficilement comparables en raison de la présence de
plusieurs parametres susceptibles d’influencer 1’étude de la diversité lexicale. Les
différentes modalités étudiées (oral, écrit), la variété de taches et de mesures utilisées,
le statut de la langue étudiée (LE, L2 ou encore LE1, LE2), le contexte dans lequel la
langue a été apprise et/ou utilisée, le nombre de participants ainsi que la variabilité
intra- et interindividuelle constituent des facteurs qui rendent difficile 1’interprétation
et la géneralisation des résultats. Pourtant, il semblerait que le statut de la langue cible
et le contexte d’apprentissage/utilisation pourraient en partie contribuer a
I’interprétation des résultats rapportés.

Jessner et al. (2021) observent une diminution importante de la diversité
lexicale pour les deux LE2 étudiées, mais I’absence de changement en LE1. D’apres
les auteures, 1’anglais LE1 occupe une place beaucoup plus importante que le
francais/italien LE2 dans la vie quotidienne des sujets. Du fait de son omniprésence,
les sujets ont plus de contacts avec 1’anglais (60 sur 114 participants déclarent utiliser
I’anglais trés fréquemment contre 17 sur 114 concernant le francais/italien). En outre,
les recherches portant sur des langues acquises/utilisées dans I’environnement L2 ne
rapportent pas de perte significative a 1’oral (Mehotcheva, 2007, 2010; Reetz-
Kurashige, 1999; Russell, 1999a) suggérant que 1’acquisition/utilisation de la langue
dans ce contexte particulier pourrait avoir des effets bénéfiques sur le maintien de la
diversité lexicale. Nous pourrions méme supposer que l’alternance du contexte
(environnement L1/cadre formel— environnement L.2/contexte naturel) donnerait lieu
a des résultats encore plus encourageants (cf. Tracy-Ventura et al., 2020) dans la
mesure ou la diversité lexicale serait mieux consolidée pendant la période de la
pratique dans le pays d’accueil.

Pour ce qui est de la diversité lexicale a I’écrit, deux tendances différentes
semblent se distinguer : alors que Xu (2010) constate une baisse significative, Tracy-
Ventura et al. (2020) n’observent pas de changement. Le role du contexte aurait encore
une fois une valeur explicative sur cette différence des résultats, mais comme nous
I’avons noté plus haut, il faudrait considérer ces réflexions avec précaution a cause de

la grande diversité des parameétres impliqués.
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2.2.2.2. Complexité syntaxique

En ce qui concerne la complexité au niveau syntaxique, les mesures employées
quantifient typiquement la longueur (p. ex. le nombre moyen de mots par T-unit?), la
variété (p. ex. le nombre de différents morphémes produits) et I’interdépendance (p.
eX. propositions coordonnées vs subordonnées) des unités syntaxiques (Michel, 2017).
Des valeurs plus élevées de ces mesures sont généralement associées a une meilleure
performance L2 ou encore a des stades développementaux plus avancés. Les mesures
de longueur et de subordination sont a la fois les plus fréquentes mais aussi les plus
ambigués, car elles sont des mesures générales qui ne prennent pas en compte la multi-
dimensionnalité du concept (Bulté & Housen, 2012 ; Norris & Ortega, 2009 ; Pallotti,
2009, 2015).

A notre connaissance, le peu de recherches consacrées a I’étude de la
complexité syntaxique dans le cadre de I’attrition L2 examinent son développement
uniquement a 1’oral et utilisent des mesures telles que (a) des ratios : phrases
simples/T-unit (Nagasawa, 1999), mots/T-unit (Nagasawa, 1999 ; Russell, 1999b,
2012), propositions/ASUs (Analysis of Speech Unit) (McManus et al., 2021),
propositions/T-unit (Russell, 1999b, 2012 ; Tomiyama, 2009) ; (b) des mesures de
diversité, p. ex. le nombre de propositions subordonnées différentes (Russell, 1999b,
2012) et (c) des mesures de longueur, p. ex. la longueur moyenne d’ASUs (McManus
et al., 2021). De maniére générale, les chercheurs partent de 1’hypothése que les
apprenants/locuteurs produiront des structures de moins en moins complexes, s’ils
n’ont pas de contact avec la langue étudiée, et tentent de détecter le changement des
compétences syntaxiques a travers le temps au moyen de mesures indiquant une

diminution possible de la complexité syntaxique.

9 Le T-unit a été défini par Hunt (1965, 1970) comme une proposition principale accompagnée de toutes les
subordonnées et les structures non propositionnelles qui lui sont rattachées.
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Tableau 2.2 — Etudes sur [attrition L2/LE évaluant la complexité syntaxique

Auteurs Langues Sujets Période Méthode Conclusion
d’incubation
Nagasawa (1999) L1 anglais, 7 étudiants rapatriés 1 et 8 mois Entretien (PO) Maintien des
L2 japonais (poursuite compétences (4 sujets),
d’apprentissage) faible diminution (3
sujets)
Russell (1999b, L1 anglais, 20 missionnaires 0,1,2et Monologue (PO) | Pas de changement
2012) L2 japonais rapatriés (10 groupe 10 ans pendant les 2 premiéres
arrét, 10 groupe années, baisse
poursuite) significative en T4
(diversité et complexité
syntaxiques)
Tomiyama (2009) L1 japonais 2 enfants rapatriés 4-31 mois Tache narrative Maintien de la
L2 anglais avec support complexité syntaxique,
d’images (PO) faible diminution de la
diversité lexicale,
maintien de la précision
pour I’enfant le plus
agé/declin pour le plus
jeune
McManus et al. L1 anglais 56 étudiants (29 5 mois et Téache narrative Maintien (fluence et
(2021) LE frangais apprenants de francgais/27 | 4 ans avec support diversité lexicale),
lespagnol apprenants d’espagnol) d’images amélioration (précision et
(POICAF) complexité)
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Parmi les quatre études précitées, Nagasawa (1999) observe une diminution
importante pour 5 participants et une augmentation pour les 2 autres sujets de
I’échantillon. Russell (1999b, 2012) signale une trés faible diminution 2 ans apres le
retour des participants a I’environnement L1, suivie d’une diminution drastique 10 ans
plus tard. Tomiyama (2009) rapporte le maintien des compétences syntaxiques des 2
participants 2,5 ans apres leur retour, tandis que la McManus et al. (2021) constatent
méme une progression. Il est bien entendu difficile de tirer des conclusions précises
concernant 1’évolution de la complexité syntaxique en nous appuyant sur ce nombre
d’études particulierement restreint dont la moitié dispose d’un échantillon de taille trés
limité (pour une description détaillée des études, cf. sections 2.5.1 et 2.5.2.).

Il nous semble d’ailleurs primordial de noter I’importance du choix de mesures
adaptées a I’évaluation de la complexité syntaxique. A ce sujet, Norris et Ortega (2009)
recommandent une approche plus holistique du phénomeéne en proposant ’utilisation
combinée des mesures générales (p. ex. mesures de longueur) et spécifiques
complémentaires (p. ex. mesures de complexification au sein des syntagmes et
mesures de subordination/coordination au sein des phrases) qui permettraient
d’évaluer 1’¢élaboration syntaxique a des niveaux différents. Concernant les différents
stades du développement L2, les mémes auteurs soulignent que les mesures de
coordination sont plus adaptées pour les niveaux débutants, alors que la subordination
constitue un indice plus pertinent pour mesurer la complexification aux niveaux
intermédiaires. Enfin, pour les niveaux avancés, le développement syntaxique se

caractériserait par la complexification au sein du syntagme.

2.3. PRECISION (ACCURACY)

Contrairement a la complexité, la précision constitue la dimension la plus
transparente et la plus facile a définir de la triade (Housen et al., 2012 ; Michel, 2017
; Pallotti, 2009).
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2.3.1. Définir la précision

Renvoyant au degré auquel la performance d’un apprenant/locuteur L2 dévie
ou est conforme a la norme, la précision détermine dans quelle mesure la production
L2 est comparable a celle de la langue cible (Wolfe-Quintero et al., 1998) et par
conséquent, sans erreurs. Toutefois, les notions de norme et d’erreur peuvent s’avérer
problématiques, lorsqu’il s’agit de mesurer la précision. Housen et al. (2012) notent
que définir la norme a suivre, établir des critéres bien précis pour I’évaluation de la
précision et identifier les erreurs dans une production L2 sont des questions qui posent
souvent probleme aux chercheurs.

D’une part, le choix de la norme linguistique (p. ex norme prescriptive vs
norme objective) va inévitablement conditionner la présence ou 1’absence d’erreur ;
d’autre part, déterminer avec exactitude le degré d’éloignement de la norme choisie
n’est pas toujours simple (Gunnarsson-Largy, 2022 ; Michel, 2017). Par exemple, le
fait qu'un énoncé L2 est considéré comme correct si I’on prend en compte la norme
standard L1 n’implique pas nécessairement qu’il soit pragmatiquement approprié dans
un contexte particulier (emploi de la particule ne pour marquer la négation a I’oral en
frangais) (Kuiken & Vedder, 2017). Ainsi, ’adéquation mais aussi I’acceptabilité des
énoncés oraux ou écrits sont des caractéristiques qui doivent étre prises en
considération lors de 1’évaluation de la précision (Housen et al., 2012).

Un autre point important qui a été soulevé par plusieurs chercheurs est que la
précision ne constitue pas en soi un indicateur direct du développement linguistique
(Gunnarsson-Largy, 2022 ; Norris & Ortega, 2003 ; Pallotti, 2009 ; Wolfe-Quintero et
al., 1998). Tandis que les mesures de complexité syntaxique et lexicale reflétent bien
le développement de 1’acquisition L2, il est souvent le cas que seule la précision ne
représente pas de maniere précise les changements que subit le systeme de I’apprenant
L2. D’apres Norris et Ortega (2003), la précision concernant la production de certaines
formes L2 et leur développement n’évoluent pas toujours linéairement, ce qui rendrait
I’évaluation du développement compliquée. Le choix de mesures adaptées et en
particulier, I’identification des différents types d’erreurs permettrait alors de mieux
distinguer les différents stades développementaux (Gunnarsson-Largy, 2022 ; Wolfe-
Quintero et al., 1998).
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Force est de constater que les mémes questionnements concernant la norme,
mais aussi la notion d’erreur sont également partagés par la recherche sur 1’attrition
L2/LE. L’¢étude de I’érosion linguistique a toujours €té étroitement liée a I’étude de la
déviation et c’est pour cette raison que la quantification des erreurs est un choix
méthodologique adopté par la grande majorité des chercheurs pour mesurer le degré
d’attrition dont souffrirait un apprenant/locuteur L2/LE. Cependant, selon Kopke et
Schmid (2004), les erreurs représentent un concept methodologiquement et
fondamentalement problématique dans la mesure ou (a) établir un point de référence
afin de pouvoir comparer les attrités avec les non attrités est compliqué, (b) décider si
une structure donnée est correcte ou incorrecte n’est pas une démarche simple a suivre
et (c) la distribution des erreurs devrait étre corrélée avec le contexte obligatoire dans
lequel I’erreur se produirait, puisque comparer le nombre d’erreurs commises dans le
cadre de deux contextes différents n’aurait pas de sens. Si ces difficultés se posent
dans le cadre de I’attrition L1, elles s’aveérent d’autant plus critiques pour 1 attrition
L2/LE ou établir un point de référence constitue un des problemes majeurs du domaine
(cf. section 1.2.3.2.) et ou juger ce qui est considéré comme « erreur » n’est pas
toujours facile a faire.

En outre, tout comme les recherches en acquisition, les études en attrition
L2/LE se focalisant uniquement sur 1’analyse des erreurs ne prennent pas en
considération les changements survenus au niveau de I’interlangue de 1’apprenant
(Gass & Selinker, 2008). Bardovi-Harlig et Stringer (2010) expliquent que considérer
et, par conséquent, évaluer une structure ou un item L2 en tant qu’incorrects
impliquerait une classification uniforme de 1’erreur en question a travers 1’ensemble
des différentes étapes du processus acquisitionnel et ne nous renseignerait pas sur
I’éventuelle progression ou attrition émergeant d’une étape de 1’interlangue a 1’autre.
Par exemple, un apprenant L2 qui produit les phrases suivantes : (a) *Elles regarder
un film, (b) *Elles regarde un film commet dans les deux cas une erreur de
morphologie verbale. Dans le premier cas, 1’utilisation de la forme non finie du verbe
suggere qu’il se trouverait dans un stade initial d’apprentissage alors que dans le
deuxiéme cas, la finitude est acquise contrairement a I’accord S-V, ce qui indiquerait
une progression vers un stade plus avancé. Toutefois, malgré les nombreuses

contraintes évoquées ci-dessus, la précision et en particulier, la précision lexicale
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demeure toujours I’une des dimensions favorisées lorsque nous souhaitons explorer

les effets de Iattrition sur la langue (Jarvis, 2019).

2.3.2. Mesurer la précision en attrition L2/LE

Comme nous I’avons vu plus haut, méme si définir la notion de précision peut
sembler simple, sélectionner les mesures grace auxquelles elle sera évaluée dépend de
plusieurs facteurs, tels que le choix de la norme a respecter, le degré de déviation de
ladite norme, mais aussi le phénomene que I’on souhaite étudier. Trois catégories de
mesures sont utilisées dans les recherches empiriques pour quantifier la précision des
apprenants L2 : des échelles holistiques, des mesures générales et des mesures
spécifiques présentant chacune ses propres avantages et inconvénients (Michel, 2017).

Les échelles holistiques évaluent la qualité de la production L2 dans son
ensemble sur la base de criteres préétablis tout en prenant en compte la gravité des
erreurs. Pourtant, ce type de mesure ne permet pas de distinguer clairement la précision
de la complexité (Gunnarsson-Largy, 2022 ; Michel, 2017). Concernant les mesures
générales, deux approches ont été adoptées : (a) le calcul du nombre d’erreurs par unité
(mots, propositions, T-units) et (b) le calcul du ratio d’une certaine unité sans erreurs.
Lambert et Kormos (2014) soulignent que les deux approches présentent des
problemes de validite et de fiabilité car elles ne renseignent pas sur le développement
L2 (p. ex. un texte sans erreurs mais peu développé vs un texte contenant de
nombreuses erreurs mais plus avance) et souvent ne font pas la distinction entre
I’acceptabilité et la grammaticalité de la production L2. Concernant, les mesures
spécifiques, elles visent I’évaluation d’un phénomene linguistique bien précis (p. ex.
accord en genre ou en nombre ou accord du participe passé) et seraient adéquates pour
I’identification de changements mineurs. Cependant, selon Michel (2017) il serait
difficile de généraliser les résultats a d’autres contextes.

Largement inspirées par les mesures utilisées pour étudier la précision en
acquisition L2, les études sur I’attrition L2/LE ont employé aussi bien des échelles
holistiques que des mesures générales et spécifiques pour évaluer I’érosion du systéme
linguistique. Par exemple, Xu (2010) a utilisé une échelle de 1 (texte trés court et plein

d’erreurs, langage trés simple) a 10 (texte long ou de longueur standard, comparable a
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un texte produit par un natif, vocabulaire trés riche et peu fréquent, utilisation de
structures complexes au niveau des phrases) pour estimer la précision des productions
écrites tout en examinant le vocabulaire, la grammaire, le contenu et la longueur du
texte produit. Les résultats ont montré une baisse significative entre T1 et T3 pour les
deux groupes des participants. Quant a Murtagh (2003), s’intéressant a 1’évolution de
la compétence grammaticale en production orale, elle a utilisé une échelle de 0 a 4
pour évaluer les erreurs grammaticales, mais elle n’a pas observé de changement a
travers le temps.

Plusieurs chercheurs ont quantifié les erreurs dans les productions des
participants. Dans son étude de cas, Mehotcheva (2007) a établi des pourcentages de
formes correctes produites dans un contexte obligatoire pour étudier la fréquence
d’erreurs morphologiques, syntaxiques, orthographiques et lexicales a 1’écrit, ainsi que
les erreurs morphologiques, syntaxiques, phonologiques et lexicales a 1’oral. Les
résultats obtenus indiquent que la précision générale n’a pas diminué de manicre
significative a travers le temps (T1-T2-T3). Trois des mesures de précision, a savoir
les erreurs syntaxiques, lexicales et phonologiques, n’ont fourni aucune preuve
d’attrition linguistique. Une légere baisse des scores a été constatée uniquement
concernant les erreurs morphologiques dans les données orales et écrites et les erreurs
lexicales dans les données écrites. Cette diminution, cependant, est négligeable et
indique que la précision n’est pas affectée dans son ensemble pendant les 8 premiers
mois de non utilisation de la langue.

La méme tendance apparait dans d’autres études suggérant que la précision ne
serait pas la mesure la plus sensible a I’attrition. Russell (1999a) ayant compté le
nombre d’erreurs lexicales par T-unit et les ratios : nombre de mots/T-unit sans erreurs
et T-units sans erreurs/nombre total de T-units n’a pas observé de changement
significatif a 1’oral sur une période de 2 ans. Yoshitomi (1999) a utilise plusieurs
mesures de précision parmi lesquelles, le nombre d’erreurs phonologiques, le
pourcentage de formes verbales et d’articles corrects produits dans des contextes
obligatoires, le pourcentage de formes verbales correctes utilisées parmi le nombre
total de formes verbales, le pourcentage d’articles corrects utilisés parmi le nombre
total d’articles ainsi que le pourcentage de propositions sans erreurs. Une légere

diminution du nombre de propositions sans erreurs ainsi qu’une faible augmentation
q g
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des erreurs sur les formes verbales et sur les articles ont été rapportées, mais ne révelent
pas de différences significatives. Le nombre de T-units sans erreurs a également été
utilisé comme mesure de précision par Tomiyama (2009) qui a rapporté une
diminution du score pour la plus jeune de ses deux participants et une absence de
changement pour le sujet le plus agé.

Nagasawa (1999) a utilisé une mesure spécifique renvoyant a I’utilisation
native vs non native des particules en japonais L2 et des mesures générales telles que
le nombre de T-units sans erreurs, le nombre de phrases simples sans erreurs et le
nombre de mots sans erreurs. Pourtant, les résultats ne sont pas concluants pour les 7
participants : une diminution a été observée concernant 1’utilisation des particules pour
un participant, trois sujets semblent avoir maintenu leurs connaissances, tandis que les
résultats des trois autres sujets font preuve d’une grande variabilité ne permettant pas
d’affirmer que leurs connaissances ont été influencées. La production de mots, de
phrases simples et de T-units sans erreurs suit un schéma différent : la précision a
diminué de manicre significative pour 3 sujets, elle s’est détériorée tres 1égerement
pour les 3 autres et 1 sujet a vu ses compétences s’améliorer. Nagasawa (1999, p. 190)
interpréte ces résultats en attribuant le maintien ou I’amélioration des compétences a
la poursuite de 1’apprentissage et a une certaine exposition a la langue ainsi qu’au
niveau de maitrise initial qui ont permis a certains des sujets de résister a [’attrition.
Enfin, McManus et al. (2021) ont évalué la précision au moyen du pourcentage
d’ASUs sans erreurs et du pourcentage de propositions sans erreurs. Une amélioration
des scores a été enregistrée tout au long du séjour a 1’étranger pour les deux groupes
des participants (espagnol L2 et francais L2), alors qu’aprés leur retour a
I’environnement L1, les scores ont progressé uniquement pour le groupe d’espagnol
L2. Selon les auteurs, la différence entre les deux groupes serait peut-&tre due a un
effet plafond concernant le groupe de frangais L2.
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Tableau 2.3 — Etudes sur [’attrition L2/LE évaluant la précision

Auteurs Langues Sujets Période Méthode Conclusion
d’incubation
Nagasawa L1 anglais, 7 étudiants rapatriés | 1 et 8 mois Entretien (PO) Maintien des compétences (4
(1999) L2 japonais (poursuite sujets), faible diminution (3 sujets)
d’apprentissage)
Russell L1 anglais, 20 missionnaires 0,let2ans Monologue (PO) Diminution de la taille du
(1999a) L2 japonais rapatriés (10 groupe vocabulaire, pas de changement
arrét, 10 groupe concernant la diversité lexicale
poursuite)
Yoshitomi L1 japonais, 4 enfants rapatriés 3,6,9et12 Test (CO) Absence d’attrition, maintien
(1999) L2 anglais mois Entretien semi-dirigé, (précision, complexité), fluence plus
tache narrative, discours fragile
planifié (PO)
Murtagh L1 anglais 59 ex-apprenants 0 et 18 mois C-test, test de CO/PO, QS, | Absence d’attrition
(2003) L2/LE irlandais | (lycéens) test d’autoévaluation
Mehotcheva L1 allemand 1 étudiante 0,4 et8 mois | Testde CO/CE, QCM Maintien des compétences
(2007) L2 espagnol (grammaire, vocabulaire), | réceptives, léger déclin des
tache argumentative (PE), | compétences productives, maintien
tache narrative avec (précision et complexité),
support d’images (PO) diminution de la fluence
Tomiyama L1 japonais 2 enfants rapatriés 4-31 mois Téache narrative avec Maintien de la complexité
(2009) L2 anglais support d’images (PO) syntaxique, faible diminution de la
diversité lexicale, maintien de la
précision pour 1’enfant le plus
agé/déclin pour le plus jeune
Xu (2010) L1 néerlandais 216 étudiants 0,1let2ans Tests linguistiques Perte des compétences dans tous les
/chinois chinois, (Chinois), (vocabulaire, grammaire, domaines (surtout en PE) pour les
LE anglais 81 étudiants 0et2ans CE) tache de production sujets chinois. Déclin significatif
néerlandais (Néerlandais) | écrite, CanDo, QS uniquement en PE pour les sujets
néerlandais
McManus et L1 anglais 56 étudiants (n=29 | 5 moiset 4 ans | Tache narrative avec Maintien (fluence et diversité
al. (2021) LE francais frangais/n=27 support d’images lexicale), amélioration (précision et
/espagnol espagnol) (PO/CAF) complexité)
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Si nous prenons en considération I’ensemble des études présentées ci-dessus,
nous nous apercevons que 1’étude de la précision a travers 1’analyse d’erreurs des
productions orales et écrites échoue dans la plupart des cas a démontrer la présence
d’indices puissants d’attrition. Il est possible que la méthode ou la tache sélectionnées
pour la collecte des données jouent un rble déterminant en ce qui concerne
I’identification des problémes linguistiques dans les productions des sujets dus a
I’attrition. Kopke et Schmid (2004) proposent la combinaison de taches formelles
ciblant des structures ou des phénomeénes linguistiques spécifiques (C-test, tache de
jugement de grammaticalité, tache de dénomination, etc.) avec des taches faisant appel
a des données plus spontanées (discours oral spontané, entretien, tache narrative) afin
que des corrélations de résultats puissent étre effectuées contribuant a une étude plus
compléte du phénomeéne. Par ailleurs, elles suggerent que les recherches ne devraient
pas se concentrer seulement sur 1’étude des erreurs, mais examiner d’autres

phénomenes comme la fluence (Schmid & Kdpke, 2009).

2.4. FLUENCE (FLUENCY)

Contrairement a la complexité et a la précision qui renvoient a la performance
L2 tant a DI’écrit qu’a l’oral, la fluence a éte traditionnellement associée a la
performance L2 surtout a I’oral (Michel, 2017). Toutefois, les chercheurs se sont
également intéressés a son étude a 1’écrit, grace a la récente émergence des possibilités

d’enregistrement des productions écrites en temps réel (Gunnarsson-Largy, 2022).

2.4.1. Définir la fluence

La derniére dimension de la triade a été définie de deux facons différentes.
Selon la premiere définition, la fluence se référe a la maitrise générale d’un apprenant
ou d’un utilisateur L2 en maticre de facilité, d’aisance et de ressemblance a la langue
cible. Plus récemment, le caractére multidimensionnel du concept a été mis en lumiére
gréce a la distinction des trois sous-dimensions de la fluence : la vitesse (speed

fluency), la décomposition (breakdown fluency) et la réparation (repair fluency)
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(Housen et al., 2012 ; Kormos, 2006). La vitesse est liée au débit, ¢’est-a-dire a la
quantité d’unités produites (syllabes, mots) dans un laps de temps donné. La
décomposition renvoie a des phénomenes de rupture et en particulier, a la quantité, a
I’emplacement et a la durée des pauses (pleines et vides). La réparation s’intéresse aux
stratégies de correction comme les répetitions, les reformulations et les faux-départs
entre autres (Skehan, 2009 ; Tavakoli & Skehan, 2005).

Contrairement a la complexité et a la précision qui dépendent de 1’intégration
des connaissances déclaratives/explicites, la fluence implique le contrle de ces
connaissances de la part de I’apprenant et exige une certaine automatisation dans leur
activation afin que la communication soit efficace en temps réel (Housen et al., 2012
; Wolfe-Quintero et al., 1998). Considérée comme caractéristique inhérente de la
production de la parole L1 chez des locuteurs sains (Lahmann et al., 2017), elle
constitue un objet d’étude qui a retenu I’attention des recherches sur I’attrition L1 mais
aussi L2/LE, probablement parce qu’il s’agit d’un domaine qui serait directement lié
a I’hypothése du seuil d’activation (cf. section 1.3.3.) (Jarvis, 2019, p. 248). Qu’il
s’agisse d’une L1 ou d’une L2/LE, des phénomeénes de disfluence font leur apparition
lors de la production spontanée de la parole en interrompant parfois son flux. Bien
qu’en L1 ces phénomenes n’influencent pas en regle générale le discours et sont tolérés
a un certain degré par les locuteurs qui ne les percoivent pas comme déviants, il a été
démontré qu’ils sont beaucoup plus visibles en L2 et que les locuteurs L2 produisent
typiquement plus de disfluences (Lahmann et al., 2017). Kormos (2006) énumere une
série de raisons €tant a I’origine de cette constatation : (a) I’influence de la L1 sur la
L2 entrainant la compétition des items lors de leur sélection, (b) le manque de
ressources linguistiques di a la maitrise incomplete de la L2, mais également le
mangue de ressources attentionnelles disponibles pour le processus de la production,
(c) les processus moins automatisés lors de différents encodages liés a la formulation
(grammatical, phonologique, etc.) et (d) I’articulation L2 plus lente et moins bien
automatisée qu’en L1.

Selon Ecke (2004), les difficultés d’accés lexical, souvent traduites par un
ralentissement voire un échec de récupération des items lexicaux, figurent parmi les
premiers et les plus puissants indicateurs de Dattrition lors de la production. La

compréhension du fonctionnement des marqueurs de disfluence est donc d’un intérét
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majeur pour son étude. Toutefois, quoiqu’il s’agisse de phénomenes identifiables et
mesurables relativement facilement, il est difficile de déterminer lesquels parmi eux
seraient le résultat d’une éventuelle attrition, et lesquels seraient dus a la mise en place
d’autres types de stratégies communicatives, telles que la structuration du discours ou
la mise en avant de certains éléments spécifiques du message.

Schmid et Féagersten (2010) notent que les différents marqueurs de disfluence
peuvent étre associes a deux catégories de fonctions. Ils proposent la distinction entre
les marqueurs qui auraient une fonction liée a des processus cognitifs évocateurs de
difficultés de récupération de mots ou d’informations lorsqu’un locuteur parle et les
marqueurs qui rempliraient des fonctions plutdt sémantiques, lorsque le locuteur
souhaite mettre 1’accent sur un élément spécifique de son discours facilitant ainsi la
compréhension ou Dinterprétation du message transmis. Plus précisément, les
marqueurs tels que les pauses pleines seraient principalement associées a la fonction
sémantique, tandis que les pauses vides, les reformulations ou les répétitions
représenteraient des stratégies liées a la résolution de difficultés cognitives. En suivant
cette dichotomie, nous pourrions supposer que dans le contexte de 1’attrition des
changements concernant la distribution et 1’utilisation des marqueurs de disfluence
surviendraient a cause de I’influence d’une langue sur ’autre, mais également en
raison d’un accés au lexique entravé. Dans le premier cas, cela résulterait a la
modification de la facon dont sont utilisés les marqueurs a fonction sémantique, tandis
que dans le deuxiéme cas, nous pourrions nous attendre a une augmentation des
marqueurs a fonction cognitive. Une autre hypothése relative a I’évolution des
phénomenes de disfluence est liée a leur emplacement par rapport aux autres éléments
de la phrase produite. Etant donnée la vulnérabilité de I’accés lexical pendant la
période de non pratique de la langue, ces phénomeénes seraient plus présents devant les

mots lexicaux que les mots fonctionnels.

2.4.2. Mesurer la fluence en attrition L2/LE

L’analyse des phénomenes de disfluence constituant une piste de recherche trés
prometteuse permettant de mieux connaitre les conséquences de [’attrition sur le

traitement on-line de la langue (Képke & Schmid, 2011), de nombreuses études sur
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I’attrition L2/LE se sont concentrées sur la quantification d’indices de réparation dans
le discours spontané (Huensch et al., 2019 ; Huensch & Tracy-Ventura, 2017 ; Jessner
etal., 2021 ; Mehotcheva, 2007, 2010 ; Nagasawa, 1999 ; Nakuma, 1997 ; Tomiyama,
2000 ; Yoshitomi, 1999). D’autres mesures de fluence visant la vitesse et la
décomposition ont également été utilisées : a) premiérement, la vitesse de la parole a
été déterminée au moyen du nombre de syllabes par seconde (Huensch et al., 2019 ;
Huensch & Tracy-Ventura, 2017 ; McManus et al., 2021 ; Mehotcheva, 2007 ;
Nagasawa, 1999 ; Nakuma, 1997), la longueur moyenne d’énoncé (MLR — mean
length of run) (Huensch & Tracy-Ventura, 2017 ; McManus et al., 2021 ; Mehotcheva,
2007) ou du nombre de mots par minute (Yoshitomi, 1999) ; b) deuxiéemement, la
décomposition a été examinée au moyen de la fréquence de pauses vides et pleines
(Huensch et al., 2019 ; Huensch & Tracy-Ventura, 2017 ; Jessner et al., 2021 ;
Mehotcheva, 2007, 2010 ; Moorcroft & Gardner, 1987 ; Yoshitomi, 1999), de leur
durée (Huensch et al., 2019 ; Nagasawa, 1999 ; Nakuma, 1997 ; Tomiyama, 2000) et
de leur emplacement (Huensch & Tracy-Ventura, 2017 ; Mehotcheva, 2010).

A P’instar de 1’étude des deux autres dimensions de la triade CAF, ’examen du
développement de la fluence pendant la période d’incubation n’a pas non plus donné
lieu a des résultats concluants. Alors que certaines études observent une diminution
significative de la fluence, il en existe d’autres qui ne constatent pas de changements
notables ou qui révelent méme une amélioration. Parmi les études rapportant un déclin
de la fluence en raison de la non pratique ou de I’arrét de I’apprentissage de la langue,
Tomiyama (2000) a observé une diminution considérable de la fluence de son
participant au cours de 19 premiers mois, tandis que par la suite il semble que sa
fluence s’améliore et finit par se stabiliser au terme de 33 mois. Yoshitomi (1999) a
constaté une baisse significative sur une période de 12 mois pour 3 sujets, alors que le
quatrieme participant a montré des signes d’amélioration. L’auteure note que la
meilleure performance de ce dernier participant pourrait s’expliquer par sa
personnalité et ses attitudes positives envers la langue favorisant éventuellement le
maintien de ses compétences. Nakuma (1997) rapporte une importante augmentation
de la durée des pauses vides et des répétitions pour 4 participants qui n’avaient pas
utilisé I’espagnol L3 pendant presque 10 ans. Enfin, Mehotcheva (2007) a retenu

comme indices d’attrition le nombre de pauses vides et d’hésitations qui ont
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significativement augmenté sur une période de 8 mois. Rappelons toutefois que ces
résultats proviennent d’une étude de cas avec un seul participant. Les résultats émanant
de son étude postérieure indiquent également une augmentation du nombre de pauses
pleines et de répétitions, mais I’analyse reste descriptive vu le nombre des sujets (N=5)
(Mehotcheva, 2010). Quant a I’étude de Nagasawa (1999), il en ressort que les
résultats ne sont pas clairs et par consequent difficilement interprétables (pour une
description détaillée, cf. section 2.5.1.).

Parmi les auteurs qui ne signalent pas de changement, nous pouvons citer
Moorcroft et Gardner, (1987) qui ont étudié I’effet de I’interruption des cours pendant
les vacances d’été sur I’évolution du frangais L.2 a ’oral chez 87 sujets anglophones.
Le nombre de pauses entre les énoncés, la durée totale de la production ainsi que le
temps écoulé entre le premier et le dernier énoncé des réponses des participants ont été
utilisés comme mesures de fluence. D’apres les résultats, les auteurs concluent que la
fluence des sujets ne semble pas significativement affectée par cette courte période
d’absence de cours. Jessner et al. (2021) rapportent des résultats différents en fonction
de la langue étudié¢e. Alors qu’aucun changement n’a été observé sur aucune mesure
sur 16 mois pour I’anglais LE1, la fluence des participants en frangais/italien LE2 s’est
améliorée en T2 grace a une diminution significative des autocorrections, des
reformulations et des pauses pleines pour ceux qui avaient signalé une utilisation
réguliére de la langue pendant la période d’incubation.

Les résultats des études explorant le développement de la fluence pendant le
séjour a 1’étranger et aprés le retour des participants seraient plus encourageants
(Huensch et al., 2019 ; Huensch & Tracy-Ventura, 2017 ; McManus et al., 2021).
Huensch et Tracy-Ventura (2017) observent une évolution différenciée 8 mois apres
la fin du séjour en fonction de la sous-dimension de la fluence étudiée. La vitesse a
rapidement progressé pendant le sé¢jour et bien qu’une 1égere baisse ait été enregistrée
apreés le retour, elle n’était pas importante. Les gains concernant la décomposition
(pauses) ont mis plus de temps pour émerger et se sont montrés plus sensibles a
I’attrition apres la fin du s€jour. Quant a la réparation (répétitions, corrections), les
auteures n’ont pas constaté de changement a travers le temps et expliquent que
I’amélioration de la maitrise de la langue lors du séjour aurait permis aux participants

de mieux contrbler et réparer leur discours. Dans une étude visant le développement
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de la fluence dans le méme contexte (séjour a I’étranger/retour a I’environnement L.1)
mais investiguant une période d’incubation plus longue (4 ans), Huensch et al. (2019)
rapportent des gains significatifs pendant le séjour ainsi que le maintien de ces gains
4 ans plus tard (p. ex. augmentation du débit de la parole et diminution de la fréquence
des pauses vides). Enfin, toujours dans le méme contexte, McManus et al. (2021) ne
trouvent pas de changement concernant la fluence des participants 4 ans apreés leur

retour.
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Tableau 2.4 — Etudes sur [’attrition L2/LE évaluant la fluence

Auteurs Langues Sujets Période d’incubation | Méthode Conclusion
Moorcroft & L1 anglais 89 lycéens 3 mois Production de discours oral Détérioration significative de
Gardner (1987) | L2 frangais la précision, mais moins
importante pour la fluence
Nakuma (1997) | L1 anglais 4 ex-étudiants 10 ans Discours spontané (PO) Détérioration significative de
L3 espagnol la fluence
Nagasawa L1 anglais, 7 étudiants 1 et 8 mois Entretien (PO) Maintien des compétences (4
(1999) L2 japonais rapatriés sujets), faible diminution (3
(poursuite) sujets)
Yoshitomi L1 japonais, 4 enfants 3, 6,9 et 12 mois Test (CO) Absence d’attrition, maintien
(1999) L2 anglais rapatriés Entretien semi-dirigé, tiche | (précision, complexité),
narrative, discours planifié fluence plus fragile
(PO)
Tomiyama L1 japonais 1 enfant 20-33 mois Tache narrative avec support | Stabilité (Iexique et fluence)
(2000) L2 anglais rapatrié d’images, discours spontané | Changements en
(PO) morphosyntaxe
Mehotcheva L1 allemand 1 étudiante 0, 4 et 8 mois Test de CO/CE, QCM Maintien des compétences
(2007) L2 espagnol (grammaire, vocabulaire), réceptives, léger déclin des
tache argumentative (PE), compétences productives,
tache narrative avec support | maintien (précision et
d’images (PO) complexité), diminution de la
fluence
Mehotcheva L1 51 étudiants 1 an (groupe C-test, dénomination Preuve d’attrition a 1’oral tant
(2010) néerlandais/ (5 groupe longitudinal) d’images, CanDo, QS, AMQ | sur le plan linguistique que
allemand, longitudinal) 1-30 mois (groupe (Attitude & Motivation psycholinguistique
LE espagnol transversal) Questionnaire) Diminution de la fluence
Huensch & L1 anglais, 24 étudiants 4 et 8 mois Téache narrative avec support | Maintien (vitesse et
Tracy-Ventura LE espagnol d’images (PO/fluence) réparation), attrition
(2017) (décomposition)
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Auteurs Langues Sujets Période d’incubation Méthode Conclusion
Huensch et al. L1 anglais 33 étudiants (18 | 4 ans Tache narrative, tache de Maintien de la fluence
(2019) LE francais/ apprenants de répétition, entretien semi-
espagnol frangais/15 guidé (PO/fluence), QS
apprenants
d’espagnol)
Jessner et al. L1 allemand, 114 jeunes 16 mois Description d’une image LE1 : maintien, LE2 : preuves
(2021) LE1 anglais, adultes BD, tache narrative avec d’attrition pour ceux ayant un
LE2 frangais/ | (58 ex- support d’images contact peu fréquent avec la
italien apprenants de (PO/diversité lexicale, langue
frangais, 56 ex- fluence), QS, autoévaluation
apprenants
d’italien)
McManus etal. | L1 anglais 56 étudiants 5 mois et 4 ans Tache narrative avec support | Maintien (fluence et diversité
(2021) LE francais (n=29 d’images (PO/CAF) lexicale), amélioration
/espagnol frangais/n=27 (précision et complexité)
espagnol)
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Encore une fois, nous ne sommes pas en mesure de tirer des conclusions sur la
facon dont les compétences des apprenants/locuteurs L2/LE en fluence se modifient
en fonction du temps et de la non pratique de la langue. La difficulté de généraliser les
résultats présentés repose non seulement sur la représentativité limitée des échantillons
testés, mais aussi sur la grande variabilité observée caractérisant les langues et les
contextes étudiés ainsi que les facteurs extralinguistiques pris en compte. Soulignons
également que la fluence représente un concept multidimensionnel et que ces
différentes sous-dimensions ont rarement été prises en considération lors de son étude
dans le contexte de I’attrition. Or, les résultats provenant d’études récentes, qui ont
tenté d’étudier le phénomeéne dans sa diversité (notamment Huensch & Tracy-Ventura,
2017 et Huensch et al., 2019), suggerent que les divers aspects de la fluence ne se
faconneraient pas au méme rythme et de maniére uniforme.

Il semblerait cependant qu’une tendance se dégage concernant I’effet de la
période d’incubation sur le développement de la fluence. Une caractéristique typique
des études examinant 1’effet d’une courte interruption de I’apprentissage est que dans
la plupart des cas, elles ne constatent pas de signes d’érosion de la performance des
sujets suggérant que le systéme linguistique se maintiendrait relativement stable au
cours de cette période (cf. section 1.1.3.1.). Déja I’étude de Moorcroft et Gardner
(1987) avait soutenu une telle hypothése, tandis que des recherches s’intéressant a des
périodes plus longues de non apprentissage/utilisation montrent qu’a long terme la
fluence est un des aspects particulicrement sensibles a ’attrition L2/LE. Bien que la
majorité des travaux précités révélent une détérioration marquee de la fluence sur des
périodes allant jusqu’a 10 ans, trois études se distinguent car elles n’observent pas de
changement (Huensch et al., 2019 ; Jessner et al., 2021 ; McManus et al., 2021).
Comme nous 1’avons mentionné plus haut, le statut de la langue étudiée et le contexte
pourraient faconner de maniere décisive I’évolution des dimensions différentes de la
triade CAF. Ainsi, il paraitrait nécessaire non seulement de considérer I’influence des
facteurs extralinguistiques sur les trois dimensions lors de 1’étude de 1’attrition L2/LE,
mais aussi d’examiner plus en détail les relations qu’elles entretiennent entre elles ainsi

que I’'impact des éventuelles interactions sur leur développement.
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2.5. LES INTERRELATIONS DES CAF DANS LE CADRE DE
L’ATTRITION L2/LE

Quoique considérées en tant que dimensions distinctes et indépendantes de la
performance et de la maitrise L2, il a été avancé que les CAF ne se développent pas
de maniere colinéaire. Au contraire, de fortes interactions existent entre ces trois
notions et la facon dont elles interagissent se modifie constamment avec le temps
(Larsen-Freeman, 2009). Les relations de soutien mutuel, mais aussi les relations
compétitives observées entre elles sont souvent interprétées difféeremment en fonction
de I’hypothése retenue (Housen et al., 2012). Selon le « Limited Attentional Capacity
Model » de Skehan (1998), les apprenants L2 disposent d’une capacité limitée de
traiter les informations et par conséquent, ils privilégient une seule dimension de la
production au détriment des autres. En particulier, la fluence entretiendrait des
relations compétitives avec la précision qui, a son tour, serait en concurrence avec la
complexité (Housen et al., 2012). L’apprenant L2 ne pourra pas allouer son attention
a toutes les dimensions de la triade simultanément et devra favoriser consciemment ou
inconsciemment 1’une des trois, ce qui entrainera des effets compensatoires (trade-
offs) entre celles-ci. Au contraire, selon la « Cognition Hypothesis » de Robinson
(2003) les ressources cognitives de I’apprenant L2 n’étant pas limitées, il sera capable
de porter son attention sur plusieurs dimensions a la fois en fonction de la complexité
de la tache. Dans ce cas, les trois éléments de la triade pourraient en principe se
développer ou diminuer simultanément, bien qu’en pratique ce soit la complexité qui
s’améliore en paralléle avec la précision (Housen et al., 2012). Toutefois, les résultats
des recherches empiriques sur ce sujet ne permettent pas de valider ni I’une ni 1’autre
de ces deux hypothéses (Gunnarsson-Largy, 2022).

Pour ce qui est du contexte de Dattrition L2/LE, si nous considérions la
séquence developpementale plutdt simpliste des CAF, selon laquelle la premiére
dimension qui est acquise est la complexité, suivie de la précision et enfin de la fluence
(complexité > précision > fluence), nous pourrions supposer un cheminement inverse
en nous appuyant sur I’hypothése de régression suivant lequel, la fluence serait la
premiére a étre affectée par 1’attrition, suivie de la précision et enfin la complexité.
Malheureusement, nous disposons d’un nombre extrémement limité d’é¢tudes ayant

examiné I’ensemble des CAF dans le cadre de I’attrition pour pouvoir établir une
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hiérarchie bien précise concernant les liens et les interactions entre les différentes
dimensions. A ce probléme s’ajoute également la difficulté posée d’une part, par la
non linéarité caractérisant le développement des CAF, mais aussi 1’évolution de
I’attrition (Schmid & Mehotcheva, 2012) et d’autre part, par la nature

multidimensionnelle des CAF rendant I’étude de leurs relations souvent compliquée.

2.5.1. Interactions entre la complexité, la précision et la fluence

Comme nous 1’avons mentionné ci-dessus, trés peu de recherches se sont
intéressées a la fois a 1’évolution de la complexité, de la précision et de la fluence en
attrition L2/LE et celles qui ’ont fait se sont consacrées a la production orale, alors
que le lien entre les CAF et la fagon dont les compétences se modifieraient a 1’écrit
reste a ce jour comparativement sous-étudié. S agissant pour la plupart d’études de cas
explorant les trois dimensions dans des contextes hétéroclites, il semblerait prématuré
de tirer des conclusions des quelques résultats majoritairement descriptifs. Ces études
nous permettent toutefois d’observer les tendances qui se dessinent pouvant servir de
point de départ pour une analyse plus approfondie. Dans ce qui suit, nous allons
présenter les principaux résultats des trois études visant I’ensemble de la triade CAF
(McManus et al., 2021 ; Nagasawa, 1999 ; Yoshitomi, 1999) et des deux études se
focalisant uniquement sur la complexité et la précision (Russell, 2012, 1999b, 1999a ;
Tomiyama, 2009) tout en essayant d’illustrer les éventuelles relations réciproques
entre les divers concepts.

Nagasawa (1999) a mené une étude longitudinale (T1 — T2 : 8 mois plus tard)
pour examiner 1’attrition du japonais L2 chez 7 sujets anglophones ayant continué
I’apprentissage de la langue a leur retour dans le pays d’origine. Deux types de mesures
ont été utilisées pour évaluer la complexité syntaxique : des ratios phrases simples/T-
unit et mots/T-unit ainsi qu’une mesure combinant « la structure de la phrase,
I’enchassement et la longueur des T-units ». Le ratio phrases simples/T-unit a révelé
une augmentation des phrases simples, c¢’est-a-dire une diminution de la complexité
pour deux participants, alors qu’une diminution des phrases simples a été observée
pour cing participants sur sept entrainant une augmentation de la complexité

syntaxique. De plus, le ratio mots/T-unit a diminué pour cing participants et a
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augmenté pour les deux autres. La mesure combinée a produit des résultats mixtes
dans la mesure ou Nagasawa a trouvé de D’attrition pour trois participants, de la
rétention pour trois autres et de I’amélioration pour un participant.

Quant a la précision, 1’auteure s’est intéressée a I’utilisation « native vs non
native » (target-like vs non-target-like) des particules. Pourtant, encore une fois les
résultats sont ambigus : des signes d’attrition ont été observés pour un participant, des
résultats mixtes ont été rapportés pour trois participants et de la rétention pour les trois
autres. Enfin, pour mesurer la fluence, Nagasawa s’est focalisée sur la vitesse
d’articulation (syllabes par seconde), les pauses (pleines et vides) et les réparations
(répétitions, autocorrections et faux départs). Alors que la vitesse d’articulation est
restée plutdt stable entre T1 et T2, la durée de pauses a été influencée de maniere
différente pour ’ensemble des sujets (augmentation considérable pour 4 participants,
faible diminution pour 3 participants). Le nombre des disfluences a augmenté pour 2
participants, il n’a pas été significativement modifié pour 3 participants, alors que les
résultats des 2 autres étaient instables.

En somme, 4 participants ont maintenu leurs compétences probablement grace
a la poursuite de I’apprentissage et certains signes d’attrition ont été observés pour les
3 autres, mais selon Nagasawa il ne s’agirait pas d’une attrition sévere, puisque la
compétence communicative des sujets n’a pas été affectée. Concernant la complexité
syntaxique dont les résultats indiquent une augmentation pour la plupart des
participants, Bardovi-Harlig et Stringer (2019, p. 372) notent qu’il est compliqué de
les interpréter, car la nature de la tiche (données orales collectées au moyen d’un
entretien) rend difficile I’évaluation du développement de la syntaxe. En effet, ce type
de tdche ne permettrait pas la dissociation de la syntaxe de la récupération des
représentations lexico-sémantiques ou encore des caractéristiques du discours et des
contraintes de la mémoire de travail (p. ex. problémes d’acces lexical ou phénoménes
d’hésitation souvent dus a des difficultés de traitement ou a un manque de confiance
de la part du locuteur), ce qui pourrait entrainer une détérioration superficielle de la
complexité syntaxique (Mehotcheva & Kdpke, 2019). Une analyse plus approfondie
de [D’évolution des trois dimensions étudiées suggere la présence d’effets
compensatoires entre elles. Mis a part le cas d’un participant dont la performance n’a

pas été affectée entre T1 et T2 en ce qui concerne I’ensemble de la triade, il semble

-122 -



Complexité, Précision, Fluence (CAF)

que pour certains participants la précision s’est maintenue aux dépens de la
complexité, tandis que pour d’autres la fluence s’est stabilisée au détriment de la
précision (cf. Skehan, 1998).

Yoshitomi (1999) a étudié ’attrition de I’anglais L2 chez 4 sujets japonais sur
une période de 12 mois. Les sujets ont été testés quatre fois (T1-T2-T3-T4) avec un
intervalle de trois mois entre les différentes collectes de données. Les données
provenant des taches de production orale (entretien semi-dirigé, tache narrative,
discours planifié) ont été analysées sur le plan de la précision et de la fluence.
Différentes mesures de précision ont été utilisées parmi lesquelles le nombre d’erreurs
phonologiques, le pourcentage de formes verbales correctes produites dans des
contextes obligatoires et le pourcentage de formes verbales correctes utilisées parmi le
nombre total de formes verbales, le pourcentage de propositions sans erreurs, le
pourcentage de tentatives de production de structures syntaxiqguement complexes ainsi
que le pourcentage de tentatives réussies. L’auteure classe également parmi les
mesures de précision le TTR, une mesure visant traditionnellement la complexité
lexicale (diversité) (cf. section 2.2.2.1.). Concernant la fluence, la vitesse de la parole
produite a été mesurée par le nombre moyen de mots par minute et la fréquence des
disfluences par le nombre moyen de propositions contenant un faux départ, un explétif
Ou une réparation.

Les résultats n’ont pas montré d’attrition pour I’ensemble des participants. Une
légere détérioration a €té observée concernant la précision. Ils ont commis plus
d’erreurs dans 1’utilisation de structures complexes et ont produit moins de
propositions sans erreurs au cours des différentes sessions. Quant a la diversité
lexicale, le TTR n’a pas fourni de preuve d’attrition indiquant que les participants ont
pu maintenir leurs compétences lexicales pendant la période d’incubation. L’analyse
de la fluence a releve des signes plus subtils de perte : alors que la vitesse de la parole
est restée stable, la fréquence des réparations et des faux départs a augmenté.
L’amélioration de la performance de certains participants traduite par 1’augmentation
du taux de réussite concernant 1’utilisation de structures complexes, I’augmentation du
nombre des tentatives de produire ce type de structure ainsi que la diminution du
nombre d’explétifs pourrait tre attribuée a ’effet test-retest de 1’étude (Yoshitomi,

1999, p. 91). Ces constats semblent suggérer que bien que le déclin des différentes
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compétences examinées individuellement ne soit pas important, les faibles signes de
détérioration de certains domaines auraient un effet cumulatif sur la performance
globale des participants. L auteure suppose que ce qui sera perdu initialement, c’est la
capacité des sujets de coordonner leurs compétences linguistiques plutdt que leur
capacité d’utiliser les éléments isolés faisant partie d’une compétence particuliére. Par
conséquent, elle affirme que les mesures visant les sous-compétences ne seraient pas
adaptées a ’évaluation de la maitrise générale de la langue. Les quelques indices
d’attrition observés révéleraient que la fluence et la précision seraient plus vulnérables
que la complexité.

McManus et al. (2021) ont examiné le développement des CAF a I’oral ainsi
que D’évolution de leurs interrelations chez 29 sujets anglophones apprenants de
frangais L2 et 27 sujets anglophones apprenants d’espagnol L2 ayant effectué un
séjour a I’étranger. Les participants ont été testés 5 fois sur une période de 21 mois : 1
fois avant, 3 fois pendant et 2 fois apres leur séjour. Deux mesures ont été utilisées
pour examiner la complexité syntaxique : le ratio propositions/ASUs (Analysis of
Speech Unit) et la longueur moyenne d’ASUs. La diversité lexicale a été investiguée
au moyen de I’indice D et les pourcentages d’ASUs sans erreurs et de propositions
sans erreurs ont mesuré la précision. Quant a la fluence, (a) la vitesse de la parole a
été calculée par le nombre de syllabes par seconde et (b) la longueur moyenne
d’énoncés (mean length of run) par le nombre moyen de syllabes produites entre deux
pauses vides.

Selon les résultats, la fluence et la diversité lexicale ont evolué tres rapidement
pendant le sé¢jour a I’étranger et ces gains ont été globalement maintenus apres le retour
des participants. Plus précisément, les auteurs expliquent que la période
d’apprentissage avant le séjour aurait permis aux participants de développer leurs
connaissances L2 qui seraient par la suite automatisées et consolidées lors du séjour
grace aux nombreuses opportunités de pratiquer la langue. Bien qu’une légere
diminution ait été observée au niveau de la fluence 5 mois apres leur retour, il semble
que leur performance n’a pas été particulierement affectée a long terme. Le
développement de la diversité lexicale s’est révélé plus fluctuant : une augmentation
considérable s’est immédiatement manifestée au début de leur séjour et a été suivie

par un faible déclin pendant le séjour. A leur retour, la diversité lexicale a de nouveau
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augmenté (Postsojourn 1) pour ensuite diminuer (Postsojourn 2). Cette fluctuation a
été attribuée au changement contextuel (environnement L1—environnement
L2—environnement L1) auquel les participants ont été exposés. La grande variété
d’expériences quotidiennes et de différents types d’interactions au début du séjour leur
auraient permis d’acquérir du nouveau vocabulaire, mais il est probable que ces
occasions n’aient pas €ét¢ maintenues stables jusqu’a la fin du séjour. Les auteurs
restent perplexes devant la nouvelle augmentation de la diversité lexicale observée
aprés le retour des participants dans 1’environnement L1 (McManus et al., 2021, p.
158). Nous considérons toutefois qu’elle pourrait étre expliquée par le fait que les
participants ont repris les cours de langue a leur université d’origine et ils auraient par
conséquent appris de nouveaux mots contribuant a la progression de la diversité
lexicale.

En ce qui concerne la précision, les scores des participants se sont améliores
tout au long du séjour et la précision a continué a se développer apres leur retour
uniquement pour le groupe d’espagnol L2. Quant a la complexité, son développement
n’a pas été continu dans la mesure ou elle s’est améliorée au début du séjour, par la
suite elle s’est stabilisée et son développement a progressé pour les deux groupes des
le retour des participants. Les corrélations effectuées pour examiner les interrelations
parmi les CAF ont indiqué des relations significatives a travers le temps entre la
fluence et la diversité lexicale, alors que des relations entre la précision et la fluence
ont émergé uniquement avant et aprés le sejour. Selon les auteurs, la tAche narrative
basée sur la description d’images utilisée pourrait s’étre avérée plus adaptée —
comparativement a une tache de dialogue — pour I’étude de la fluence mais aussi pour
I’investigation des relations entre la fluence et la diversité lexicale. La relation fluence-
précision développée avant et apres le séjour mais pas durant pourrait étre en lien avec
les différentes attentes concernant 1’utilisation de la langue en classe et en milieu
naturel. Ainsi, il est possible que les participants aient orienté leurs ressources
attentionnelles plus sur le développement de la précision dans le cadre de
I’apprentissage formel de la langue, alors qu’ils ont privilégié la fluence pendant le

s¢jour dans I’environnement L1.
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2.5.2. Interactions entre la complexité et la précision

Russell (1999a) a étudié¢ I’attrition du japonais L2 chez des missionnaires
anglophones dont 10 avaient poursuivi 1’apprentissage du japonais en testant les
compétences lexicales orales de 20 sujets sur une période de deux ans suivant leur
retour (T1 — T2 — T3). S’intéressant a la complexité lexicale, il a examiné la diversité
en mesurant le TTR et la densité en utilisant le ratio mot lexical/nombre total de mots.
La précision a été déterminée au moyen du nombre d’erreurs lexicales par T-unit, du
ratio nombre de mots/T-unit sans erreurs et T-units sans erreurs/nombre total de T-
units. Les seules différences significatives observées concernaient (a) la diminution de
la taille du vocabulaire mesurée par le nombre total de types et d’occurrences et le
ratio mots lexicaux/types et mots lexicaux/occurrences, (b) la diminution du nombre
total des T-units et des T-units sans erreurs ( pourtant il n’y a pas eu de changement
significatif lorsque ces mesures ont été ajustées pour les T-units), et (¢) I’augmentation
du ratio occurrences en anglais/nombre total d’occurrences (code switching), tandis
que les autres variables dépendantes (diversité, densité et précision) n’ont pas été
affectées. De plus, aucune preuve n’a été révélée sur 1’influence de la poursuite de
I’apprentissage, les deux groupes n’ayant pas obtenu de scores tres différents a travers
le temps. D’apres Russell (1999a), vu la contrainte temporelle imposée pour la
réalisation de la tdche (monologue), la diminution de la taille du vocabulaire combinée
a l’augmentation de la fréquence des occurrences en anglais pourraient étre
considérées comme indices d’attrition lexicale et semblent renforcer I’argument selon
lequel les items lexicaux une fois acquis ne sont pas perdus, mais deviennent moins
facilement accessibles nécessitant plus de temps pour leur récupération, ce qui entraine
souvent ’utilisation de stratégies compensatoires telle que 1’alternance codique. Dans
tous les cas, ni la précision, ni la complexité lexicale n’ont été influencées de maniére
considérable par I’attrition.

Russell (1999b, 2012) a également étudié les compétences syntaxiques orales
des mémes participants sur laméme période (T1-T2-T3) et les a retestés une quatrieme
fois (T4) dix ans plus tard. Pour évaluer la complexité syntaxique, il a utilisé le
nombre d’occurrences par T-unit (mesure « indirecte ») et le nombre de propositions
par T-unit (mesure directe). La diversité syntaxique a été mesurée au moyen du

nombre de différentes propositions subordonnées produites. En ce qui concerne la
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premicre période d’observation, une faible diminution du nombre total de propositions
par T-unit a ét¢ observée suggérant I’absence de changement intervenu au cours de 2
premiéres années apres leur retour. Cependant, le développement de la diversité
syntaxique a é€té influencé de maniére différente en fonction de la poursuite de
I’apprentissage : comme attendu, le nombre de différentes subordonnées a
significativement diminué pour le groupe de non poursuite, alors qu’il a augmenté
pour le groupe de poursuite. Concernant la deuxiéme période d’observation (10 ans
aprés leur retour), le nombre total de propositions par T-unit a significativement
diminué pour le groupe de non poursuite, mais aucun changement n’a été rapporté
pour le groupe de poursuite. Enfin, les deux groupes ont vu leurs scores de diversité
syntaxique baisser : une diminution drastique a été observée pour le groupe de non
poursuite, tandis que la baisse des scores a été moins prononcée pour le groupe de
poursuite.

Tomiyama (2009) a investigué I’attrition de 1’anglais L2 chez deux sujets
japonais ayant quitté le Japon a I’age de 2.8 ans et 5.8 ans et étant retournés au pays a
I’age de 7 et 10 ans respectivement. Elle a testé la complexité syntaxique de ses
participants a 1’oral en calculant le nombre de propositions par T-unit et la précision
au moyen de T-units sans erreurs morphosyntaxique par T-unit sur une période allant
de 4 jusqu’a 31 mois apres leur retour. La diversité lexicale a été mesurée par le
WTp/N2WTk (word type/token ratio, une variante du TTR qui prend en compte la
longueur de la production) et la productivité lexicale au moyen du nombre de mots par
proposition, a savoir une mesure visant habituellement la fluence. Alors que la
complexité syntaxique et la productivité lexicale des deux participants ont été
maintenues a travers le temps, la diminution de la complexité lexicale a été interprétée
comme indice d’attrition. En ce qui concerne la précision, elle a évolu¢ de maniere
différente pour les deux participants. L’enfant le plus 4gé a réussi a la maintenir, tandis
que cela n’a pas été le cas pour le plus jeune. Tomiyama (2009) souligne également
que I’évolution de la relation entre la complexité et la précision a été différente pour
ses deux participants. Les résultats ont montré que 1’enfant le plus 4gé a atteint la plus
grande complexité et la plus grande précision en méme temps, mais que concernant le
plus jeune il y a eu un effet compensatoire (trade-off), puisque la précision a augmenté

au détriment de la complexité. Tomiyama explique cet effet en s’appuyant d’une part
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sur I’hypothése de Skehan (1998) selon laquelle les ressources cognitives des
apprenants L2 sont limitées et par conséquent, ils doivent prioriser I’attribution de
leurs ressources, et d’autre part sur le role de la maturation cognitive. Il serait plus
colteux pour le sujet le plus jeune d’atteindre et de maintenir le méme niveau de

complexité et de précision a la fois que pour le sujet le plus age.

2.5.3. Discussion

Il est certain que les résultats de ces études confirment la présence des liens
souvent complexes entre les CAF, mais ne permettent pas de déterminer avec précision
la facon dont ces trois dimensions évoluent a travers le temps dans le contexte de
I’attrition L2/LE. Les trois études examinant I’ensemble des CAF (McManus et al.,
2021 ; Nagasawa, 1999 ; Yoshitomi, 1999) mettent en évidence le développement des
relations hétéroclites et fluctuantes entre les trois dimensions. D’aprés Nagasawa
(1999), il semblerait que la précision se maintient au détriment de la complexité et la
fluence aux dépens de la précision. Selon Yoshitomi (1999), ¢’est la complexité qui se
stabilise au détriment de la précision et de la fluence. McManus et al. (2021) montrent
que la fluence et la diversité lexicale se maintiennent, alors que la précision et la
complexité continuent a évoluer. De son c6té, Russell (1999a, 1999b, 2012) n’observe
pas de changement concernant la complexité lexicale et syntaxique et la précision au
cours de 2 premieres années de la période d’incubation, mais rapporte une forte
détérioration concernant la complexité syntaxique 8 ans plus tard. Enfin, I’é¢tude de
Tomiyama (2000) rapporte une interaction différente entre la complexité et la
précision pour les deux sujets : le sujet le plus &gé a réussi a maintenir ses compétences
sur le plan tant de la complexité que de la fluence, tandis que le sujet le plus jeune a
maintenu la précision aux dépens de la complexité.

Les résultats des études susmentionnées nous permettent de constater que les
trois dimensions CAF ne se détériorent pas simultanément et de maniére linéaire. La
présence d’effets compensatoires suggérerait que les apprenants L2 n’auraient pas a
leur disposition les ressources nécessaires afin de maintenir au méme niveau
I’ensemble de ces trois aspects et pour cette raison, il y en a certains qui se trouvent

favorisés par rapport a d’autres (cf. Skehan, 1998). Un deuxieéme point important qui
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en ressort concerne la grande variabilité intra et interindividuelle caractérisant
I’évolution des CAF a travers le temps. Il est évident que la mise en place d’études
longitudinales examinant des variables mesurées sur plusieurs individus et sur
plusieurs fois est indispensable, si nous souhaitons détecter de maniére plus précise
tous les subtils changements intervenant dans leur développement, une fois que
I’apprentissage ou la pratique de la langue cessent. Le cadre des systemes dynamiques
non linéaires (cf. section 1.3.1.) s’avére particuliérement pertinent afin d’étudier non
seulement la fagon dont les CAF interagissent entre elles et avec les autres facteurs les
influencant dans le temps, mais aussi mieux appréhender la nature et le role des
différences individuelles dans le cadre des CAF (Larsen-Freeman, 2009 ; Larsen-

Freeman & Cameron, 2008).

2.6. SYNTHESE DU CHAPITRE

Dans le deuxiéme chapitre, nous avons abordé les notions de complexité, de
précision et de fluence (CAF) constituant les trois dimensions principales qui
caractérisent la production langagiére ainsi que la maitrise et le développement
linguistiques. S’agissant de notions qui se trouvent au ceeur des travaux de recherche
autant en acquisition L1 qu’en acquisition L2/LE, leur intérét pour 1’évaluation de
I’attrition L2/LE est incontestable. Pourtant, alors que les chercheurs s’accordent pour
dire qu’étudier la triade CAF est bien plus que pertinent pour analyser et décrire la
performance L2 et cela indépendamment du contexte (acquisition vs attrition), 1’état
actuel de la recherche manque de consensus concernant non seulement la fagon de les
définir, mais également la facon de les mesurer adéquatement (Michel, 2017).

Apreés avoir presenté les différentes définitions des trois dimensions et les
diverses mesures utilisees pour évaluer leur développement, nous nous sommes
concentrée sur les travaux peu nombreux s’étant intéressés a ces trois aspects ainsi que
sur les interactions qui se dessinent entre les CAF dans le cadre de I’attrition L2/LE.
Les études discutées semblent insuffisantes pour rendre compte de la fagon dont les
CAF seraient affectées, mais elles nous permettent d’entrevoir la présence de certaines
tendances. Il semblerait que la fluence est la dimension la plus vulnérable, car elle

constitue un domaine ou les éventuels effets de I’attrition seraient plus reconnaissables
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de facon immeédiate. Quant a la précision, bien que souvent considérée comme un
aspect extrémement fragile, les résultats obtenus ne le confirment pas. Concernant la
complexité, il semble que son étude a donné lieu a des résultats contradictoires aussi
bien a I’oral qu’a I’écrit. En effet, la complexité syntaxique a été examinée uniquement
a Doral a travers quatre études qui ne fournissent pas de constats précis, alors que la
complexité lexicale (diversité) serait influencée tant par le statut de la langue étudiée
que par le contexte d’apprentissage/utilisation.

I1 faudrait également noter que 1’étude des CAF en attrition L2/LE est souvent
confrontée aux mémes problemes que leur étude en ALS. Examinées uniquement en
tant qu’aspects quantifiables de 1’érosion, la grande majorité des recherches ne
s’appuie pas sur la définition théorique des concepts. Ce manque de définition explicite
entrainerait d’une part une certaine ambiguité concernant la facon dont les CAF sont
interprétées a travers les différentes études et d’autre part 1’impossibilité de comparer
et d’expliquer leurs résultats. Les deux seules exceptions que nous avons pu identifier
sont I’étude de Huensch et Tracy-Ventura (2017) sur la fluence et celle de Yoshitomi
(1999) qui presente la définition de la fluence dans les notes en bas de page de sa
publication. En outre, il semblerait que les différentes mesures sélectionnées ne
seraient pas toujours adaptées a I’évaluation de la dimension étudiée. Par exemple,
Yoshitomi (1999) a utilisé une mesure de diversité lexicale (TTR) pour évaluer la
précision. Enfin, la plupart des travaux précités sont marqués par une absence de
questionnements et de réflexions sur les relations qui pourraient étre établies au sein
de la triade, mais aussi entre les trois dimensions et les différents facteurs
extralinguistiques impliqués au processus de I’attrition.

Pour conclure, un dernier point mériterait d’étre soulevé. Bardovi-Harlig et
Stringer (2010) affirment que les analyses quantitatives et longitudinales d’une L2/LE
peuvent décrire la production d’un apprenant comme plus ou moins lente, comme plus
ou moins complexe, comme ayant plus ou moins d’erreurs, mais elles ne repérent pas
nécessairement la raison du changement survenu au sein du systeme linguistique. Il
est certain que la recherche de mots ou les paraphrases ont un impact direct sur la
longueur des phrases, mais elles peuvent également indiquer un acces lexical réduit. I

serait par conséquent essentiel non seulement de choisir des mesures appropriées afin
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de comprendre la fagcon dont les différentes dimensions seraient impactées, mais

également d’interpréter avec grande prudence les résultats.
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Problématique et hypothése de recherche

Ce chapitre est consacreé a la présentation de la problématique et de I’hypothése
générale de notre étude. Si nous considérons les enjeux éducatifs que souléve notre
thématique, il convient de commencer par aborder le statut des langues étrangéres dans
le systeme éducatif grec tout en nous focalisant sur la place qu’occupe I’enseignement
du francais langue étrangere ainsi que sur les principes fondamentaux régissant la
politique linguistique actuelle. Nous récapitulerons par la suite les éléments théoriques
nous ayant permis de dégager les trois axes principaux de notre problématique, a savoir
(a) I’évolution des compétences linguistiques aprés ’arrét de 1’apprentissage formel
de la langue étrangere, (b) le développement de la complexité, de la précision et de la
fluence en contexte d’attrition et (c) le role des facteurs extralinguistiques dans le
processus de I’attrition. Enfin, nous conclurons ce chapitre par la présentation de

I’hypothese générale et de nos questions de recherche.

3.1. LE STATUT DES LANGUES ETRANGERES ET LA PLACE DU
FLE DANS LE SYSTEME EDUCATIF GREC

Ayant connu une évolution rapide au cours de ces derniéres décennies,
I’enseignement des langues étrangéres occupe une place primordiale dans le systéeme
éducatif grec. Jusqu’a I’introduction de 1’anglais en 1961 dans le programme d’études
des colleges, le francais était la seule langue étrangere enseignée au niveau national.
Pendant I’année 1992-1993, I’enseignement des langues étrangeres est également
introduit dans le curriculum des écoles élémentaires et 1’apprentissage de 1’anglais
devient obligatoire. Paralléelement, 1’enseignement d’une deuxieme langue étrangere
(francais LE2 ou allemand LE?2) devient obligatoire dans le collége. Ces deux langues
ne sont introduites au lycée que pendant I’année 1996-199710. A partir de la rentrée
2008, I’offre d’autres LE2 s’est davantage diversifiée avec ’ajout de 1’espagnol et de
I’italien LE2 au colleége.

Actuellement, selon les directives du Ministére de I’Education nationale grec,

I’anglais LE1 est obligatoirement enseigné a raison de 2 heures par semaine en

10 I’ enseignement des langues étrangéres en milieu scolaire en Europe (2001) :
https://www.indire.it/lucabas/lkmw_file/eurydice/foreign language teaching FR_2001.pdf
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premiére et en deuxieme année et a raison de 3 heures par semaine de la troisieme
jusqu’a la sixiéme année de 1’école élémentaire!! (cf. Tableau 3.1). Son apprentissage
se poursuit tout au long du cursus secondaire a raison de 2 heures par semaine durant
le collége et le lycée. En ce qui concerne 1’enseignement du francais ou de I’allemand
LE2, les éleves doivent choisir entre ces deux langues avant leur entrée en cinquiéme
classe élémentaire. 1l est dispensé a raison de 2 heures par semaine de la cinquiéme
année de I’école ¢lémentaire jusqu’a la premiére année du lycée et a raison d’une heure
par semaine en deuxiéme année du lycée.

Selon les derniéres données publiées par Eurostat!2 concernant I’apprentissage
des langues étrangéres en Grece, en 2020 le pourcentage d’éléves apprenant 1’anglais
LE1 a I’école élémentaire et au collége s’élevait @ 99 % respectivement, alors qu’il
tombait & 65% pour les lycéens. Concernant I’apprentissage de la LE2, 20 % des éléves

avaient choisi le frangais LE2 a I’école élémentaire, 48 % au college et 17 % au lycée.

Tableau 3.1 — Parcours d’apprentissage des langues étrangeéres dans le systeme éducatif grec

Scolarité Année anglais LE1l/niveau | francais/allemand LE2/niveau
1% classe 2h/ Al- —
2°™e classe 2h/ Al- —
3™ classe 3h/Al- -

Elémentaire | 4% classe 3h/ Al -
5™ classe 3h/ AL+ 2h/ Al-
6°™ classe 3h/ A2- 2h/ Al-
1% classe 2h/ A2-/ B1- 2h/ Al-

College 2¢me classe 2h/B1-/B1+ 2h /AL

3™ classe 2h B1+/ B2- 2h/ A1+

1% classe 2h /B2 2h/ A2

Lycée 2¢me classe 2h/ B2+ 1h/ A2+
3™ classe 2h/C1 —

11| e systéme éducatif grec comporte 1’enseignement préélémentaire et élémentaire, 1’enseignement
secondaire, divisé en 2 cycles, et I’enseignement supérieur. La scolarité a I’école élémentaire (Dimotiko)
dure six ans (6-12 ans). Le 1* cycle de I’enseignement secondaire (Gymnasio) dure trois ans (12-15
ans). Le 2°™ cycle de 1’enseignement secondaire dure trois ans et comprend le lycée unique (Eniaio
Lykeio) et le lycée professionnel (Epagkelmatiko Lykeio) (15-18 ans).

12 https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-

explained/index.php?title=Foreign_language learning_statistics#Primary education
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Malgre la valorisation des langues étrangéres tant sur le plan social qu’éducatif,
le niveau de compétence atteint a la fin de la scolarité ne satisfait pas aux vrais besoins
d’apprenants hellénophones, surtout en ce qui concerne la LE2. Conformément au
programme d’études établi par le Ministére de I’Education nationale, les éléves sont
censes avoir atteint un niveau C1 en LE1 et un niveau A2+ en LE2 a la fin de leur
parcours scolaire. Cependant, en réalité, cela n’est pas toujours le cas. L’échec du
systéme éducatif grec a assurer un enseignement adapté aux besoins réels des éléves
serait d0 en partie a la méthodologie adoptée. Pour ce qui est de I’enseignement du
francais LE2 en contexte scolaire, jusqu’a récemment, il s’était plutdt focalisé sur
I’é¢tude formelle de la structure de la langue en privilégiant systématiquement
I’apprentissage du vocabulaire et de la morphosyntaxe, alors que le développement de
la compétence communicative des apprenants constituait souvent un aspect délaissé
(Zerva, 2020). Toutefois, les enseignants se sont rapidement rendu compte que cette
approche, particulierement réductrice, de considérer I’enseignement des langues ne
favorisait pas 1’amélioration des compétences orales et écrites des apprenants. Cela
dit, le programme d’études pour ’enseignement des langues étrangéres:s (Décision N°
141417/A2/2016), qui a été révisé en 2016, replace I’aptitude a communiquer au centre
de I’enseignement. L’objectif principal de I’enseignement est de développer chez les
éleves la compétence communicative, la conscience linguistique, la conscience
interculturelle ainsi que la compétence de médiation, et en paralléle, de les préparer
aux examens en vue d’obtenir le Certificat d’Etat de connaissance de la langue.

Il est évident que les autorités éducatives grecques, suivant les mémes principes
et objectifs que la politique linguistique européenne, visent a promouvoir le
plurilinguisme en rendant obligatoire I’enseignement de deux langues étrangeres dans
les écoles grecques. L’instauration d’un enseignement encourageant davantage
I’utilisation de la langue et le développement de la compétence communicative devrait
permettre aux apprenants de communiquer en LE de fagon plus adéquate et efficace,

mais également de mieux consolider leurs acquis.

13 Journal officiel de la République hellénique B/2871/09.09.2016, publié le 9 septembre 2016.
Décision N° 141417/A2 : Programme d’études unique pour I’enseignement des langues étrangéres a
I’école élémentaire et dans le sécondaire.
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3.2. L’EVOLUTION DES COMPETENCES LINGUISTIQUES APRES
L’ARRET DE L’APPRENTISSAGE FORMEL D’UNE LE

La pérennité des compétences acquises en classe de langue est une question
qui an’apas été examinée de maniere constante et approfondie et cela, malgré I’intérét
indiscutable que présente son étude tant pour les chercheurs en ALS que pour les
enseignants et les apprenants. Bien que les premiéres tentatives de décrire 1’évolution
des acquis une fois que I’apprentissage cesse datent d’environ un siecle (Cole, 1929),
nous ne disposons actuellement que de trés peu d’études sur les phénomeénes de
désapprentissage ou d’oubli d’une LE qui n’est plus réguliérement utilisée
(Mehotcheva & Kopke, 2019). Il semble qu’autant la recherche et la politique
éducative que la pédagogie ne s’intéressent plus aux apprenants de langues des qu’ils
obtiennent leur diplome ou qu’ils terminent leurs études que ce soit au niveau scolaire,
universitaire ou extra-scolaire. En outre, aucune réflexion n’est menée concernant le
développement de programmes visant le maintien et la revitalisation des LE déja
apprises. Schmid (2022) affirme que nous manquons d’informations concretes sur la
facon dont les compétences acquises en LE se détériorent, sur la vulnérabilité des
différents niveaux linguistiques et modalités (écrit vs oral), sur les facteurs
susceptibles de faciliter ou d’entraver le processus de 1’attrition, ou encore sur la fagon
dont les anciens apprenants pourraient étre aidés a maintenir leurs compétences.

Nous avons vu que les recherches portant sur I’attrition L2/LE traitent de
contextes et de populations variés et adoptent des approches et des méthodologies
différentes ne nous permettant pas pour I’instant de généraliser les résultats. Le large
éventail des populations étudiées (enfants et adolescents bilingues simultanés et
précoces, rapatriés dans leur pays d’origine a la suite d’un séjour dans un autre
environnement linguistique, missionnaires ayant suivi un apprentissage intensif en LE
et ayant passé quelques années dans I’environnement L2 avant de retourner dans
I’environnement L1, ex-étudiants ayant effectué un séjour dans I’environnement L2
dans le cadre d’un programme d’études a 1’étranger, ex-apprenants d’une LE ayant
suivi des cours dans un cadre formel) contribue a I’exploration du développement
linguistique en apportant des informations importantes sur le réle du contexte
d’apprentissage/utilisation dans le maintien de la langue, mais les résultats souvent

contradictoires ne sont pas suffisants pour que nous puissions avoir une image nette
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du déroulement de I’attrition L2/LE (Mehotcheva & Kdpke, 2019 ; Schmid, 2022 ;
Schmid & Mehotcheva, 2012).

Il est incontestable que parmi les diverses populations observées, les
apprenants d’'une LE ayant suivi un enseignement formel de la langue dans
I’environnement L1 sont ceux qui ont été le moins étudiés jusqu’a présent (Alharthi,
2014 ; Bahrick, 1984a ; Grendel, 1993 ; Jessner et al., 2021 ; Murtagh, 2003 ; Schmid,
2022 ; Wang, 2010 ; Weltens, 1988 ; Xu, 2010) et cela nonobstant le grand nombre
d’individus concernés au niveau mondial et I’idée largement répandue selon laquelle
les connaissances LE seraient extrémement fragiles en raison des spécificités du
contexte d’apprentissage. En effet, il s’agit d’apprenants qui assistent dans leur
majorité a des cours de langue dans le cadre de I’enseignement élémentaire, secondaire
ou supérieur, voire parfois extra-scolaire et ce pendant une certaine période de temps.
Ainsi, ils ne sont généralement exposés a la langue enseignée qu’a travers les cours.
Une autre spécificité réside dans le fait que ce type d’apprentissage ne favoriserait pas
autant 1’ancrage des connaissances, contrairement aux contextes d’immersion
mentionnés ci-dessus, et rendrait leurs compétences plus vulnérables a I’attrition aprés
la fin ou I’arrét des cours. Enfin, dans la plupart des cas et compte tenu du statut de la
LE dans I’environnement L1, ces apprenants auraient peu d’occasions d’utiliser la
langue ou ne la pratiqueraient plus du tout lorsque I’apprentissage s’arréte. Les
résultats des recherches qui portent sur I’attrition d’une LE apprise dans un cadre
formel dans le pays L1 restent encore rares et peu probants concernant non seulement
la présence ou I’absence d’attrition et son déroulement temporel, mais également le
role des facteurs considérés a priori comme cruciaux, tels que la période d’incubation,
la pratique de la langue, le contexte d’apprentissage ou les attitudes et la motivation
des apprenants (Mehotcheva & Mytara, 2019).

La premiére question qui se pose est de savoir si des effets de déetérioration
linguistique sont effectivement observables chez les apprenants LE apres I’arrét de
I’apprentissage. Parmi les travaux examinant I’éventualité de 1’attrition LE chez des
adultes ex-apprenants, il en existe trois qui n’ont pas observé d’attrition sur des
périodes allant jusqu’a 18 mois (Murtagh, 2003), jusqu’a 4 ans (Grendel, 1993) et
jusqu’a 30 ans (Schmid, 2022). Trois études comparant des langues, des groupes de

participants ou des niveaux linguistiques différents ont donné lieu a des résultats
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mixtes. Jessner et al. (2021) ont rapporté 1’absence de détérioration pour I’anglais LEI,
mais un déclin significatif pour le francais/italien LE2 sur 16 mois. Xu (2010) a
constaté de D’attrition pour I’anglais LE chez les sinophones, mais elle n’observe pas
de changement significatif chez les néerlandophones sur 2 ans. L’étude de Weltens
(1988) montre une perte considérable des compétences grammaticales, tandis que les
compétences lexicales n’ont pas subi de changement et les compétences
phonologiques se sont méme améliorées sur une période de 4 ans. Les seules études
qui permettent effectivement de constater la présence de détérioration au niveau des
compétences en LE sont les travaux de Bahrick (1984a), d’ Alharthi (2014) et de Wang
(2010), sur des périodes de 5, de 2 et de 4 ans respectivement.

Rappelons toutefois que I’ensemble des travaux précitées a utilisé des taches
et des mesures disparates ne nous permettant ni de comparer les résultats, ni de rendre
compte de la nature exacte du processus de 1’attrition. Nous considérons que tant la
question de la sélectivité de Dattrition que celle de la temporalité restent toujours
ouvertes.

Nous pouvons tout d’abord supposer que ’attrition est sélective dans la mesure
ou elle n’affecte pas tous les niveaux linguistiques de la méme maniére. Comme le
lexique est un domaine particulierement sensible aux interférences interlinguales
(Théophanous, 2004), et en méme temps, le niveau auquel les difficultés d’accés sont
le plus facilement perceptibles, la majorité des études que nous avons présentées
examinent surtout les compétences lexicales. 1l en existe pourtant certaines qui
s’intéressent également a la grammaire (Bahrick, 1984a ; Schmid, 2022 ; Weltens,
1988 ; Xu, 2010) et a la phonologie (Weltens, 1988). Tandis que la plupart des
chercheurs évoquent la stabilité de la morphosyntaxe comparativement a la fragilité
du lexique (Bardovi-Harlig & Stringer, 2019 ; Larson-Hall, 2019), les études de
Bahrick (1984a) et de Weltens (1988) ont montreé le contraire. Schmid (2022) avance
que cela pourrait étre dii aux méthodes d’enseignement privilégiées pendant la période
1930-1980. Les participants de ces deux études auraient appris la langue grace a des
méthodes se focalisant sur I’apprentissage explicite et la mémorisation des regles
grammaticales suggerant que les compétences grammaticales auraient été mieux

consolidées et par conséquent, seraient moins sensibles a 1 attrition.
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En outre, concernant la sélectivité de 1’attrition LE, il est également important
de noter que le nombre limité de travaux ayant examiné les deux modalités (production
Vs réception) montrent — comme nous pouvons raisonnablement le penser — que la
production est plus vulnérable que la réception. 1l semble que les connaissances LE ne
disparaitraient pas complétement, mais qu’elles deviendraient tout simplement
inaccessibles en cas d’absence d’utilisation ou d’effort de maintien de la langue. Cette
considération pourrait €étre soutenue par I’hypotheése du seuil d’activation (Paradis,
2004, 2007) selon laquelle la compréhension serait mieux maintenue que la production
vu les différents niveaux du seuil d’activation exigé pour la reconnaissance et le rappel
d’un item.

La question de la temporalité de I’attrition LE est bien plus complexe qu’il n’y
parait, car a I’exception des études transversales de Schmid (2022) et de Bahrick
(1984a) qui ont examiné des périodes d’incubation allant jusqu’a 30 et 50 ans
respectivement, la grande majorité des travaux se sont intéressés & des périodes
d’incubation relativement courtes n’excédant que trés rarement les 5 ans (Bardovi-
Harlig & Stringer, 2010 ; Larson-Hall, 2019). Deux tendances contradictoires
semblent se manifester indiquant soit une mise en place relativement rapide de
I’attrition pendant les premiéres années suivie d’une stabilisation par la suite (Bahrick,
1984a ; Weltens, 1988 ; Xu, 2010), soit I’absence de signes d’érosion pendant les
premiéres années de la période d’incubation (Grendel, 1993 ; Murtagh, 2003). Notons
cependant I’importance du type de tiches et de mesures utilisées dans le cadre de
’attrition LE. Il est probable que 1’absence d’attrition observée résulte non seulement
de la nature des données collectées (Grendel, 1993), mais aussi du choix de mesures
ne permettant pas de détecter de fagon exacte une éventuelle détérioration (Murtagh,
2003).

Il est évident que les données dont nous disposons actuellement reflétent tant
la complexité du phénoméne que sa multidimensionnalité. Ce constat nous ameéne a
soulever deux éléments. D’une part, davantage d’études sont nécessaires afin de
déterminer la nature de D’attrition LE et plus précisément, son aspect sélectif et
temporaire qui jusque-la manquent de clarté. La question principale que nous pouvons
nous poser est de savoir si les compétences linguistiques en LE peuvent se modifier

chez les apprenants qui arrétent I’apprentissage et si c’est le cas, de quelle fagon les
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différents aspects de la performance seront affectés. D’autre part, il a été montré que
comme tout processus linguistique, 1’attrition est étroitement liée a la notion de
variabilité aussi bien au niveau des sujets qu’au niveau des compétences linguistiques
étudiés. Le premier questionnement nous amene tout naturellement a nous interroger
sur le développement des dimensions de la triade CAF, alors que la question de la
variabilité nous incite a examiner plus en détail le rdle des facteurs extralinguistiques

sur le maintien de la LE.

3.3. LE DEVELOPPEMENT DES CAF DANS LE CADRE DE
L’ATTRITION LE

Déterminer 1’évolution des compétences en matiere de complexité, de
précision et de fluence est la deuxiéme question qui mériterait d’étre approfondie, étant
donné qu’il n’existe aucune étude explorant la triade de fagon systématique dans le
domaine de I’attrition d’'une LE acquise dans un cadre formel dans 1’environnement
L1. Hormis le travail de Jessner et al. (2021), qui ont étudié la diversité lexicale et la
fluence chez des ex-apprenants d’anglais LE1 et de francais/italien LE2, les autres
travaux gue nous avons présentés dans le Chapitre 2 traitent des dimensions CAF dans
le contexte de I’attrition L2 ou dans des contextes L2 spécifiques (p. ex. chez des
étudiants ayant effectué un séjour a I’étranger dans le cadre d’un programme d’études
ou missionnaires rapatriés) ou la langue étudiée a souvent un double statut (LE/L2).

Un autre point soulevant des interrogations en ce qui concerne 1’interprétation
des résultats est que parmi les études examinant les CAF, nous en avons identifié trois
dont les participants avaient continu¢ I’apprentissage pendant toute la durée de la
période d’incubation (Huensch & Tracy-Ventura, 2017 ; Nagasawa, 1999) ou pendant
au moins une partie de celle-ci (McManus et al., 2021). Le seul auteur qui distingue
clairement les deux groupes des participants en fonction de la poursuite ou de I’arrét
de I’apprentissage est Russell (1999b, 2012). Ainsi, si nous considérons que la
poursuite de I’apprentissage représente un type de contact régulier avec la langue, nous
pouvons raisonnablement nous attendre a ce que les résultats soient biaisés.

Les résultats dont nous disposons sur le développement des CAF apreés

I’arrét/fin de I’apprentissage semblent indiquer que la formulation d’une hypothese
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selon laquelle les trois dimensions se verraient affectées par 1’attrition en méme temps
et de la méme maniére serait trop superficielle. Bien que la fluence serait davantage
vulnérable que la précision ou la complexité, les quelques travaux qui existent jusqu’a
présent dans le domaine de I’attrition L2 suggerent que les CAF suivent des trajectoires
différentes (McManus et al., 2021 ; Nagasawa, 1999 ; Tomiyama, 2009 ; Yoshitomi,
1999). Les résultats extrémement variables provenant d’études avec un nombre limité
de participants révéleraient que la stabilisation d’une dimension précise de la CAF
s’effectue au détriment des autres. Une premiére tendance qui émerge indiquerait que
la précision se maintient aux dépens de la complexité (Nagasawa, 1999 ; Tomiyama,
2009) et que la fluence se stabilise au détriment de la précision (Nagasawa). Le travail
de Yoshitomi (1999) contredit les observations précédentes en suggérant que c’est la
complexité qui resterait intacte aux dépens de la précision et de la fluence. De leur
cbté, McManus et al. (2021) observent une tendance complétement différente selon
laquelle la fluence ne subit pas de modifications, alors que la précision et la complexité
continuent de progresser. Quoi qu’il en soit, il semblerait que les modifications que
subit chacune des dimensions dépendraient des interactions qui surgissent au sein de
I’ensemble et seraient fagonnées par la présence d’effets compensatoires. Toutefois, il

est évident que ces hypothéses nécessitent un examen plus détaillé pour étre validées.

3.4. LE ROLE DES FACTEURS EXTRALINGUISTIQUES

La troisieme question primordiale, qui reste toujours en suspens, concerne
’effet des variables extralinguistiques intervenant dans le processus de 1’attrition LE.
Bien que bon nombre de chercheurs aient mis en avant leur importance dans le
déroulement du phénomeéne dés les années 80 (Berko-Gleason, 1982; Lambert, 1982;
Oxford, 1982; Weltens, 1987), leur étude délicate a mener et souvent incompléte n’a
pas pu démontrer la présence de liens clairs entre Iattrition LE et certains facteurs
intuitivement considérés comme fortement influents (Mehotcheva & Mytara, 2019).

Le contact avec la langue ou son utilisation pendant la période d’incubation
figure parmi les facteurs identifiés comme cruciaux par la recherche sur I’attrition. La
plupart des travaux sur I’attrition L1 ont attribué jusque-la une place moins importante

a I’exposition a la langue qu’on ne ’aurait pensé (Schmid, 2019) et il semble que les
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résultats des études sur Dattrition LE ne sont pas concluants. Or, le contact avec la
langue et son utilisation ont souvent été évoqués comme des facteurs décisifs pour le
maintien d’une LE dans le cadre de I’hypothese du seuil d’activation (Paradis, 2004,
2007), mais aussi du MDM (Herdina & Jessner, 2002). Selon I’hypothése du seuil
d’activation, la pratique de la langue s’avére essentielle pour assurer son activation et
donc y faciliter I’acces. De méme, le MDM met ’accent sur I’importance de
I’utilisation de la langue a travers la notion d’effort de maintien. En cas d’absence
d’effort de maintien, le mode¢le prévoit la détérioration des compétences linguistiques.
Parmi les études sur Dattrition LE que nous avons présentées, seules 1’étude de
Murtagh (2003) et celle de Jessner et al. (2021) ont réussi @ montrer 1’effet de la
pratique de la langue sur sa rétention. Il est a noter que des cas isolés d’études qui
portent sur I’attrition L2 (en contexte d’immersion) ont également suggéré un effet
bénéfique de la poursuite de [’apprentissage sur le maintien des compétences
(Engstler, 2012 ; Russell, 2012). Pourtant, comme le précise Schmid (2022), aucune
étude n’a testé I’éventuel impact des différents types d’exposition sur le maintien et la
réactivation de la langue (utilisation active vs passive, oral vs écrit), I’influence de la
fréquence d’utilisation ou encore les stades précis du processus ou I’exposition a la
langue pourrait se révéler plus avantageuse.

Les attitudes des apprenants LE envers la langue et leur motivation sont
considérées comme un facteur d’une importance primordiale, bien gu’indirectement
lié au processus de ’attrition L2/LE (Mehotcheva & Mytara, 2019). Il est probable
que les apprenants LE qui éprouvent des attitudes positives a I’égard de la langue et
sont fortement motivés soient plus encouragés a trouver des opportunités d’utiliser la
langue et maintenir ainsi leurs compétences. Malgré 1’apport de Wang (2010) et de Xu
(2010) en ce qui concerne I’influence positive de ce facteur sur la performance de leurs
sujets, nous manquons considérablement d’informations précises sur 1I’impact de ce
facteur.

Enfin, une derniére variable qui nous semble particulierement intéressante a
explorer, et qui n’a pas été étudiée de maniére systématique, est I’effet de la méthode
d’enseignement sur la rétention linguistique. A notre connaissance, aucune étude ne
s’est explicitement intéressée a I’influence de la méthode utilisée sur 1’évolution des

compétences aprés 1’arrét de 1’apprentissage. Nous pourrions supposer qu’un
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enseignement orienté vers le développement et 1’appropriation de la compétence
communicative favoriserait a la fois 1’acquisition des connaissances implicites et le
renforcement des compétences productives (orales et écrites), jugées comme
spécialement fragiles, en rendant la LE plus résistante aux effets de 1’érosion (Paradis,

2007).

3.5. HYPOTHESE GENERALE ET QUESTIONS DE RECHERCHE

Notre hypothese générale de recherche émane directement des prédictions du
MDM de Herdina et Jessner (2002) et de I’hypothése du seuil d’activation de Paradis
(2004, 2007) s’avérant tous les deux particuliérement pertinents pour 1’étude de
I’attrition LE. Selon le MDM, le niveau des compétences en LE varie en fonction des
ressources que I’apprenant mobilise afin de maintenir ses connaissances. Etant
considéré comme un processus dynamique, le développement linguistique dépend du
temps et de 1’effort consacrés a sa stabilisation. Une « croissance négative » peut
s’observer au sein du systéme, Si I’apprenant n’investit pas les ressources nécessaires,
entrainant une perte progressive des compétences linguistiques. L’effort de maintien
de la langue joue également un réle déterminant dans la mesure ou il est étroitement
lié a I’utilisation de la langue et par conséquent, a son activation. En situation
concomitante d’absence d’utilisation de la langue et d’un manque d’effort de maintien,
un manque d’accessibilité des items de la langue concernée entrainerait a son tour une
détérioration de la performance.

De méme, I’hypothése du seuil d’activation postule que le seuil d’activation
d’une langue (ou d’un item) s’éléve dans des cas ou la langue n’est pas fréquemment
activée ou elle n’a pas été activée depuis longtemps. La fréquence d’activation de la
langue, mais aussi la récence d’activation, c’est-a-dire le temps ecoulé depuis la
derniere activation, constituent les caractéristiques fondamentales de 1’hypothése du
seuil d’activation pouvant conditionner I’accessibilité¢ de la langue et influer sur son
maintien. En outre, selon la méme hypothése, 1’activation d’un item dans le cadre de
la production s’avére plus laborieuse étant donné que sa stimulation provient de

I’intérieur du systéme (auto-activation) comparativement a la stimulation d’un item
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lors de la compréhension qui est considérée comme moins exigeante, puisqu’elle
dépend des signaux qui proviennent de I’extérieur du systéme.

Chez I’apprenant multilingue, la question devient beaucoup plus complexe car
la présence de plusieurs langues qui coexistent dans son systéme linguistique
engendrerait une compétition plus marquée déclenchant des interférences entre les
éléments des différentes langues. De plus, un effort plus soutenu et prolongé serait
exigé afin que I’apprenant puisse maintenir ses compétences dans ses différentes
langues (Jessner et al., 2021). Ainsi, en partant de ces considérations, nous pourrions
formuler I’hypothése que 1’absence d’utilisation d’une LE, accompagnée de
I’utilisation plus fréquente et récente de la L1 et/ou d’une autre LE devraient entrainer
des difficultés d’accés a cette langue, provoquées par les interférences de la L1 et/ou
des autres LE pratiquées.

De cette hypothese surgissent trois questions qui demeurent a ’heure actuelle
au ceeur de I’étude sur I’attrition LE et nécessitent des éclaircissements.

Question 1: Dans quelle mesure les différents  niveaux
(lexical/morphosyntaxique) et compétences/modalités (compréhension/production,
oral/écrit) linguistiques seront-elles influencées par I’attrition ? Selon I’hypothése du
seuil d’activation, les compétences réceptives devraient étre mieux préservées que les
compétences productives. Toutefois, nous n’avons pas a notre disposition d’éléments
suffisants concernant la nature exacte de ’attrition LE et la vulnérabilité des différents
niveaux. Si nous écartions les résultats de certaines recherches suggérant que 1’attrition
serait un processus sélectif, nous pourrions concevoir que I’absence d’utilisation
impacterait au méme degré tous les niveaux linguistiques. Etant donné que ni le MDM,
ni ’hypothése du seuil d’activation ne fournissent de précisions sur I’organisation des
différents domaines, il serait possible que I’attrition LE les influence a des degrés
divers.

Question 2 : De quelle facon les trois dimensions de la triade CAF évolueront-
elles pendant la période d’incubation ? Dans le cadre de I’attrition LE, la présence
d’effets compensatoires entre la complexité, la précision et la fluence pourrait
notamment engendrer (a) I'utilisation de structures moins complexes (complexité), (b)
la production de structures incorrectes (précision), ou encore (c) des problémes d’acces

lexical (fluence). En outre, nous pourrions envisager qu’un apprenant qui consacre son
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effort a une structure donnée commettrait davantage d’erreurs sur d’autres structures
(précision), produirait d’autres structures moins complexes (complexité) ou serait
moins fluent lors de la production de la parole (fluence).

Question 3 : Quel réle jouent les différents facteurs extralinguistiques, tels que
I’utilisation de la langue, les attitudes et la motivation des apprenants et la méthode
d’enseignement sur la rétention d’une LE ? Le contact avec la langue aprés ’arrét de
I’apprentissage ainsi que les attitudes et la motivation des apprenants sont d’une
importance capitale aussi bien dans le cadre du MDM que dans I’hypothese du seuil
d’activation. Il nous semble plausible qu’un apprenant qui cherche des occasions pour
utiliser la langue et qui est motivé pour préserver ses compétences réussirait a mieux
les maintenir. De la méme maniére, un enseignement mettant 1’accent sur la
consolidation des compétences communicatives des apprenants aurait un effet
bénéfique sur la rétention.

La présente these vise a examiner les questions de recherche précitées. Dans le
chapitre suivant, nous présenterons la méthodologie de notre étude en proposant des

hypotheses plus précises pour chacune des taches utilisées.
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Pour rappel, I’objectif de la présente recherche est d’examiner :

(@) le processus de I’attrition de la LE, a savoir 1’évolution des compétences
acquises en LE apreés la fin de I’apprentissage,

(b) le développement de la complexité, de la précision et de la fluence (CAF)
dans le contexte de 1’attrition LE, et

(c) le réle des différents facteurs extralinguistiques susceptibles d’influencer
I’attrition LE et plus particuliérement, I’impact de 1’utilisation de la langue,
des attitudes et de la motivation des apprenants ainsi que de la méthode

d’enseignement de la LE sur le maintien des compétences.

Pour ce faire, nous avons choisi d’étudier I’évolution des compeétences en FLE
chez des apprenants hellénophones sur une période de 12 mois apres 1’arrét de
I’apprentissage. Comme nous 1’avons évoqué dans le Chapitre 1, une difficulté
récurrente lors de la mise en place d’études portant sur 1’attrition LE consiste a savoir
comment établir un point de référence qui servira de base pour 1’évaluation de la
performance des sujets (cf. section 1.2.3.2.). Bien que les études transversales
s’averent plus rapides et faciles a mener que les études longitudinales, elles sont
également moins rigoureuses, parce que le chercheur n’est pas en mesure de
déterminer de facon objective le niveau des participants au moment de 1’arrét de
I’apprentissage. Or, nous considérons qu’il s’agit d’un facteur d’importance
fondamentale dans le cadre d’études sur 1’attrition LE. Pour cette raison, nous avons
opté pour la conduite d’une étude longitudinale nous permettant d’observer de maniére
précise les changements de la performance des mémes participants a travers le temps.
Cependant, ce choix n’est pas sans conséquences pour I’accomplissement de 1’é¢tude.
Le principal inconvénient des études longitudinales est que le taux d’abandon des
participants peut étre élevé au fil du temps entrainant une diminution de la taille de
I’échantillon. De plus, en raison de différentes contraintes liées a la nature de ce type
de recherches, les périodes d’incubation étudiées se limitent généralementa 1 ou 2 ans
apres l’arrét de 1’apprentissage et ne dépassent pas les 5 ans (Bardovi-Harlig &
Stringer, 2010 ; Larson-Hall, 2019). En ce qui nous concerne, nous avons été
confrontée a ces difficultés dans le cadre de cette étude. Notre but initial étant de suivre

le plus de participants possible sur une période de 2 ans, lors de la premiere collecte
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de données (T1) nous avons pu recruter 41 sujets. Parmi eux, 25 ont participé a 1’étude
au cours de la deuxiéme collecte (T2=12 mois apres) et uniqguement 3 ont pris part a
la troisieme collecte4 (T3= 24 mois apres la premiére collecte).

Dans la partie suivante, nous présenterons d’abord les sujets de notre étude, et
notamment la procédure du recrutement, les critéres de sélection ainsi que les
caractéristiques de I’échantillon visé. Par la suite, nous décrirons les taches langagieres
et les autres instruments de collecte de donnéees administrés tout en explicitant 1’intérét
de leur utilisation dans le cadre du présent travail. Nous présenterons les hypothéses
émises concernant les taches langagiéres et nous expliquerons la maniére dont nous
avons codé les données recueillies. Le déroulement de I’administration de la batterie
de tests sera également précisé. Enfin, nous décrirons la démarche statistique adoptée

en expliquant nos choix.

4.1. LES PARTICIPANTS

Notre échantillon de participants est composé d’apprenants hellénophones
ayant suivi des cours de FLE a I’Institut frangais de Greéce a Athénes (IFA). L’IFA a
été choisi pour le recrutement de nos sujets afin d’assurer un niveau minimum
d’homogénéité concernant les participants a notre étude, a savoir les heures de cours
Suivis, le matériel didactique utilisé pour 1’apprentissage de la langue et de maniére
plus générale, I’input linguistique auquel ils ont été exposés. Néanmoins, il est
important de noter ici que bien qu’il soit préférable que les expériences et le bagage
linguistiques des participants soient contrélés, cela n’est pas toujours possible.

Les apprenants hellénophones font preuve d’une grande variabilité en ce qui
concerne tant le contexte dans lequel ils ont appris le francais que leur bagage
linguistique. Plus précisément, vu que 1’enseignement du FLE est proposé a tous les
stades de leur scolarité (cf. section 3.1.), les apprenants hellénophones ont le choix
d’apprendre la langue francaise dés les deux dernicres classes de 1’école élémentaire,
tout au long de I’enseignement secondaire (au collége et au lycée) ainsi que pendant

leur cursus universitaire. En outre, la plus grande majorité d’éléves suivent des cours

14 Vu le faible nombre d’observations, les données en question ne seront pas présentées dans le cadre
de la présente thése.
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de langues dans des centres de langues privés (frontistirio) en vue d’obtenir un
certificat officiel (p. ex. DELF/DALF) fortement convoité en Gréce, car il est souvent
consideéré indispensable pour décrocher un emploi que ce soit dans le secteur public
ou privé. Un autre phénomene trés répandu en Grece est I’enseignement paralléle des
langues dans le cadre des cours particuliers a domicile. Enfin, il nous semble important
de noter que pour beaucoup d’entre eux, la maitrise d’une LE3 est une pratique trés
courante puisqu’elle leur permet d’enrichir leur CV et mieux réussir dans leur parcours
professionnel. 1l est évident que les facteurs susmentionnes contribuent a
I’hétérogénéité des apprenants hellénophones tant au niveau d’heures de cours suivis

qu’au niveau d’expériences linguistiques vécues tout au long de leur parcours.

4.1.1. Recrutement des participants

Le recrutement des participants a eu lieu a Athénes entre les mois d’avril et de
juin 2017 et il a été effectué en deux étapes différentes. Apres avoir contacté le
Directeur des Cours de I’'IFA, nous avons convenu d’un premier entretien afin de lui
présenter en détail notre recherche et de lui demander la permission pour pouvoir avoir
acces aux salles de cours et aux apprenants de I’IFA. Ainsi, dans un premier temps,
nous nous sommes rendue dans les classes de niveaux intermédiaires et avancés
(B1/B2 et C1/C2) pour nous présenter aux apprenants et leur proposer de participer a
notre recherche. Un formulaire d’information décrivant 1’objectif de la recherche,
rédigé en grec, leur a été distribué (cf. Annexe 9.1.11.) et nous leur avons indiqué que
ceux qui accepteraient de participer a notre étude devraient également compléter et
signer un formulaire de consentement éclairé (cf. Annexe, 9.1.12.). Dans le cas ou le
participant était mineur, le formulaire de consentement éclairé devait étre signé par ses
parents ou son représentant légal. Enfin, une rétribution a été proposée aux participants
de I’étude en compensation de leur temps.

Pour prendre part a la recherche, les sujets devaient répondre aux critéres
suivants :

e suivre des cours de FLE a I’IFA et étre inscrits aux niveaux intermédiaires

(B1 ou B2) ou avancés (C1 ou C2) et
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e avoir I’intention d’arréter 1’apprentissage du FLE aprés la fin de ’année

2016-2017.

En effet, nous avons vise les niveaux précités dans la mesure ou la majorité des
apprenants de niveau débutant (A1/A2) poursuivent I’apprentissage du FLE au moins
jusqu’au niveau intermédiaire. L’abandon des cours a ces niveaux étant un phénomene
relativement rare, cela compliquerait notre effort de recruter des participants qui

souhaiteraient arréter les cours.

4.1.2. Caractéristiques des participants

41 participants apprenants hellénophones de FLE ont participé a la premiére
étape de la collecte des données en mai et en juin 2017.

Comme nous 1’avons mentionné plus haut, parmi ces 41 sujets, 25 ont pris part
al’étude aussibienen T1 (2017) qu’en T2 (2018). Ainsi, la description de I’échantillon
suivante se focalisera sur les caractéristiques de ces 25 sujets. En T1, tous les sujets
étaient inscrits a I’IFA et suivaient les cours de niveaux intermédiaire (B2) ou avancé
(C1 et C2) a raison de 4 heures par semaine.

Parmi eux, 19 ont indiqué en T2 avoir arrété 1’apprentissage de la langue
frangaise et par conséquent, ils ont été inclus aux analyses portant sur 1’é¢tude de
I’attrition du FLE, alors que les 6 sujets restant ont continué I’apprentissage a I’'IFA.
Nous allons appeler le premier sous-groupe des 19 participants Groupe A (groupe
arrét) et le deuxieme sous-groupe des 6 participants Groupe B (groupe poursuite).
Notons qu’initialement nous avions prévu d’analyser exclusivement les données des
participants ayant arrété¢ 1’apprentissage afin d’examiner I’évolution de leurs
compétences. Toutefois, nous avons finalement décidé d’inclure dans notre étude les
données du Groupe B. Ainsi, les résultats de ces 6 participants aux différentes taches

ont été analysés et seront présentés séparément.

4.1.2.1. Niveaux d’apprentissage

En ce qui concerne les différents niveaux d’apprentissage auxquels étaient
inscrits les sujets du Groupe A en T1, le Tableau 4.1 montre que 7 suivaient les cours

du niveau B2, 6 du niveau C1 et 6 du niveau C2 a I’IFA. Parmi les sujets du Groupe
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B, 2 étaient inscrits au niveau B2 en T1 et ont continué 1’apprentissage au niveau C1

en T2 et 4 étaient inscrits au niveau C1 en T1 et ont continué au niveau C2 en T2.

Tableau 4.1 — Statut des 25 sujets en T1 par niveau

Niveau Arrét Poursuite Total
B2 7 2 9
C1 6 4 10
C2 6 0 6
Total 19 6 25

La majorité des participants du Groupe A sont des femmes (n=13, 68%), dont
6 en B2, 3 en C1 et 4 en C2, tandis que les 6 hommes sont répartis comme suit : un
seul au niveau B2, 3 au niveau C1 et 2 au niveau C2 (cf. Tableau 4.2).

Tableau 4.2 — Sexe des participants par niveau — Groupe A

Femmes Hommes Total
B2 6 1 7
C1 3 3 6
C2 4 2 6
Total 13 6 19

Concernant le Groupe B, il est constitué d’'une femme et d’un homme inscrits
au niveau B2 ainsi que de 3 femmes et 1 homme inscrits au niveau C1 en T1
(cf.Tableau 4.3).

Tableau 4.3 — Sexe des participants par niveau — Groupe B

Femmes Hommes Total
B2 1 1 2
C1 3 1 4
Total 4 2 6

L’age moyen des participants du Groupe A est de 25 ans (plage d’age : 15— 45
ans ? écart type : 8.762,), similaire pour les deux niveaux : intermédiaire B2 et avancé
C1/C2. L age moyen des participants du Groupe B est de 18.5 ans (plage d’age : 16 —
21 ans, écart type : 2.074).

Quant a leurs études, 90% (n=17) des participants du Groupe A ont suivi leur
parcours scolaire dans une école publique et 10% (n=2) dans une école privee
(enseignement primaire et secondaire). 16% (n=3) des participants ont indiqué étre
collégiens (n=1) ou lycéens (n=2) au moment de 1’étude, alors que la majorité a indiqué
avoir complété I’enseignement secondaire (étudiants n=7, diplomés n=5, employés

n=3, pas de réponse n=1). Concernant le Groupe B, 4 participants ont suivi leur
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parcours scolaire dans une école publique et 1 participant dans une école privée, alors
qu’un participant n’a pas répondu a la question concernée. 2 participants étaient

lycéens au moment de 1’étude et 4 participants €taient étudiants.

4.1.2.2. Bagage linguistique

Le Groupe A (n=19) est homogene en ce qui concerne les données suivantes :
la langue maternelle (le grec, n=19), le lieu de naissance (ils sont tous nés en Gréce,
sauf un sujet qui est né a Tachkent en Ouzbékistan) ainsi que la langue maternelle de
leurs parents (le grec aussi bien du coté maternel que paternel pour tous les sujets, alors
qu’un seul sujet a indiqué I’arabe et le grec du coté paternel). Ainsi, le grec est la
langue parlée & la maison pour tous (2 ont également mentionné I’anglais).

Pour ce qui est des langues étrangéres apprises (cf. Tableau 4.4), a part le
francais, qui est la deuxiéme langue étrangere pour tous les sujets, presque tous les
participants (n=18) ont indiqué avoir appris 1’anglais comme premiére langue
étrangére et un seul sujet a indiqué avoir appris le russe. Parmi ces 18 participants qui
ont indiqué I’anglais comme premicre langue étrangere, 3 ont également mentionné
avoir appris d’autres langues étrangeres a part le francais et 1’anglais. Plus
précisément, un apprenant du niveau B2 a indiqué I’italien, I’espagnol et le portugais,
un apprenant du niveau C2 I’allemand et le russe et un apprenant de ce méme niveau
’allemand et I’espagnol. En outre, 37% des sujets (n=7) ont indiqué que leurs parents
avaient également étudié le frangais comme langue étrangere.

En ce qui concerne le Groupe B (n=6), tous les participants sont nés en Gréce
et sont locuteurs du grec L1. La langue maternelle des parents est le grec (4
participants), I’albanais du c6té maternel et paternel (1 participant) et I’espagnol du
coté maternel (1 participant). La langue parlée a la maison pour tous est le grec (1
participant a également indiqué 1’espagnol). Concernant les autres langues étrangéres
apprises, 1’ensemble des participants a indiqué 1’anglais LE1 et parmi eux, 1
participant a également indiqué ’italien. Enfin, uniquement 1 participant a indiqué

qu’un de ses parents avait appris le francais.
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Tableau 4.4 — Autres langues étrangéres apprises a part le francais

Groupe A B
N 19 6
Anglais 18 6
Autres langues (russe) 1 0
Anglais et autres langues 3 1

4.2. DESIGN DE L’ETUDE ET PROCEDURE

Nous rappelons que 1’objectif principal de notre recherche est d’étudier le
processus de lattrition LE, I’influence des facteurs extralinguistiques qui y
interviennent ainsi que 1’évolution des trois dimensions CAF apres 1’arrét de
I’apprentissage. Nous avons donc mené une étude longitudinale en T1 et en T2 (12
mois plus tard) a laquelle ont participé 25 apprenants hellénophones du FLE. Afin de
pouvoir répondre aux questions de recherche formulées et de vérifier les hypothéses
émises, nous avons utilisé une batterie de taches qui ont été administrées aux
participants aussi bien en T1 qu’en T2.

Cette batterie de tdches comprenait un questionnaire sociolinguistique, un C-
test, un test de vocabulaire, une tdche de production écrite, une tache de production
orale et des échelles d’autoévaluation (CanDo Scales). Avant la mise en place formelle
de la premiére étape de la collecte de données en T1, nous avons sollicité deux
étudiants hellénophones de 1’Université de Toulouse 2 Jean Jaurés en avril 2015
auxquels nous avons administré ’ensemble des taches afin qu’ils confirment que
toutes les consignes étaient claires.

Dans la partie suivante, nous présenterons d’abord chacune des taches que nous
avons proposées aux sujets tout en expliquant 1’intérét de leur utilisation dans le cadre
de notre étude. Ensuite, nous décrirons leurs spécificités et nous détaillerons leur
administration ainsi que les consignes données aux participants. Enfin, nous
préciserons la facon dont les données ont été codées et nous proposerons des

hypotheses spécifiques pour chaque tache.
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4.2.1. Le questionnaire sociolinguistique

L’utilisation de questionnaires sociolinguistiques est d’une grande importance
aussi bien dans le domaine des recherches en ALS que dans le domaine des études sur
’attrition. D’une part, ils permettent aux chercheurs de collecter des renseignements
utiles dans le but de sélectionner des participants répondant a un nombre préétabli de
critéres de sélection dans le cadre d’une recherche, et d’autre part, de recueillir des
informations sur certaines caractéristiques ou attitudes des participants susceptibles
d’expliquer les résultats d’une étude.

Dornyei et Csizér (2012) soulignent la contribution des questionnaires au
champ de I’ALS en énumérant cing aspects concernant lesquels ils peuvent fournir des
informations substantielles. Ils précisent que grace aux guestionnaires nous pouvons

avoir acces a des informations sur :

a. le comportement linguistique des apprenants d’une langue face a certaines

situations d’apprentissage,

b. les opinions et les attitudes des apprenants concernant une L2 ou encore, de

maniere plus générale le processus d’apprentissage d’une langue,

c. les sentiments des participants et leurs croyances concernant certains

probleémes liés a la méthode d’apprentissage d’une L2,

d. la connaissance des apprenants concernant certaines questions relatives au

domaine de I’ALS et enfin,

e. des renseignements d’ordre général sur D’identification des participants,
comme les données démographiques des apprenants ou leur bagage

linguistique.

Pour ce qui est des études sur ’attrition L2/LE, les questionnaires occupent une
place a la fois considérable et privileégiée, puisque leur utilisation est largement
reconnue et recommandée (Bahrick, 1984a ; Jessner et al., 2021 ; Mickan et al., 2022
; Murtagh, 2003 ; Schmid, 2022 ; Weltens, 1988 ; Xu, 2010). Opitz (2011) détaille a
son tour les objectifs qui sont pris en compte lors de I’élaboration des questionnaires

destinés a 1’étude de I’attrition. Selon elle, il existe cinqg principaux objectifs :
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a. obtenir des données démographiques en vue de décrire les participants et

d’assurer la comparabilité entre les participants,

b. obtenir des informations concretes et quantifiables sur les différentes
expériences d’apprentissage d’une langue et 1’usage que les participants font
des langues, telles que la durée de résidence dans le pays d’accueil, la
fréquence d’utilisation, le contact avec la L1 ou la L2 depuis I’immigration,

I’age d’apprentissage de la L2, etc.,

C. obtenir des éléments d’auto-évaluation concernant les compétences

linguistiques des participants,

d. obtenir des informations sur les attitudes des participants a 1’égard de

I’apprentissage des langues en général et enfin,

e. étre utilisés en tant qu’instrument de recrutement ou sélection des

participants.

4.2.1.1. Description du questionnaire sociolinguistique

Le questionnaire sociolinguistique que nous avons congu est une adaptation

des 3 questionnaires suivants :

a. The Language Contact Profile (Freed, Dewey, et al., 2004), un questionnaire
ayant comme objectif I’évaluation du contact avec la L2 pour des étudiants qui
commencent ou terminent des programmes d’études de langues dans des
contextes divers d’apprentissage formel ou informel (p.ex. des classes de
langue dans des universités, immersion intensive dans un environnement L2,

des programmes d’études a 1’étranger, etc.) ;

b. le questionnaire sociolinguistique élaboré et utilisé par Keijzer dans son travail
de these (Keijzer, 2007) qui contient 79 questions réparties en cing grandes
parties collectant des informations personnelles des participants, des
renseignements sur I’usage de la langue, les attitudes envers la langue, les liens

avec les différents réseaux sociaux ainsi que sur la vitalité ethnolinguistique ;

c. le questionnaire visant a préciser les conditions d’enseignement et

d’apprentissage de langues étrangeres dans l’enseignement secondaire en

-159-



Méthodologie

Europe qui a été utilisé dans le cadre de I’Etude européenne sur les
compétences linguistiques menée par la Commission européenne afin
d’encourager le développement des politiques d’apprentissage des langues a
travers I’Europe. 14 pays européens y ont participé parmi lesquels la Gréce
avec approximativement 1.500 collégiens y ayant contribué entre 2009 et 2011.
Outre I’évaluation des compétences des €léves en compréhension orale et
écrite et en production écrite en anglais et en francais, les collégiens ont
complété un questionnaire portant aussi bien sur leur apprentissage des langues

que sur leur environnement socioculturels (Dedrinou et al., 2013).

Le questionnaire sociolinguistique congcu nous a permis de recueillir des
données sur le bagage et les expériences linguistiques de nos participants et de
collecter des informations non seulement sur leur pratique de la langue et sur leurs
contacts avec la langue francaise, mais eégalement sur 1’apprentissage du francais (cf.
Annexes 9.1.1. et 9.1.2.). Il comprend 3 parties différentes et totalise 43 questions. Les
questions proposées ont la forme de questions ouvertes, de questions a choix multiples
et d’affirmations accompagnées d’échelles de Likert contenant une graduation de cinq
choix de réponse (1-5).

Plus précisément, la partie A intitulée « Informations personnelles/Bagage

linguistique » comprend 20 questions sur :
o [’age et le sexe des participants,
e leurLl,
e la L1 et les langues étrangéres parlées par leurs parents, -
e lalangue ou les langues parlée(s) a la maison,

e le type d’école dans laquelle ils ont effectué¢ leurs études primaires,
secondaires et universitaires (public, privé, anglophone, francophone,

etc.),

15 1 ’apprentissage des langues étrangeres a 1’école en Grece — étude européenne sur les compétences
linguistiques (Dedrinou et al., 2013)
(http://gr.rcel.enl.uoa.gr/fileadmin/elp.enl.uoa.gr/uploads/ESLC_GR_WEB.pdf)
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e leur répertoire linguistique, a savoir les différentes langues étrangeres qu’ils

parlent et qu’ils ont apprises ainsi que leurs compétences dans ces langues,

e leur situation actuelle, leurs études et leur activité professionnelle et leurs
éventuels troubles de langage et/ou d’apprentissage (Questions 1-20).
La partie B intitulée « Informations sur la pratique de la langue francaise »

comprend 5 questions sur :

e leur éventuel séjour dans des pays francophones pour étudier la langue

francaise, pour travailler ou pour des loisirs,

o la fréquence avec laquelle ils utilisent le francais dans le cadre de différents

contextes,

e les situations ou ils pratiquent le plus la langue francaise (Questions 21-25).
Enfin, la troisieme et derniere partie, la partie C intitulée « Informations sur

I’apprentissage du FLE » comprend 18 questions sur :
e les différents cadres institutionnels dans lesquels ils ont étudié le FLE,

e lafacon dont la langue est enseignée (p.ex. a quelle fréquence le professeur
et les étudiants parlent ou interagissent en francais en classe, travail en
groupe ou individuel, mise en évidence des similitudes ou des différences
entre la langue francaise et les autres langues parlées ou apprises, les

ressources utilisées lors des cours),
e les certificats obtenus en FLE,

e leurs motivations et attitudes envers la langue frangaise (Questions 26-43).

Il faudrait souligner ici que le questionnaire sociolinguistique a été adapté aux
différents temps de collecte de données (T1 et T2). La version compléte décrite ci-
dessus a été administrée en T1 a tous les participants de I’étude, tandis qu’une version
allégée contenant uniquement 7 questions leur a été proposée en T2. Cette deuxieme
version est composée des 5 questions de la partie B intitulée « Informations sur la
pratique de la langue frangaise » et des 2 questions supplémentaires sur le dernier

certificat obtenu en FLE et la situation des participants durant 1’année 2018 ou la
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deuxiéme étape de la collecte a eu lieu (activité professionnelle, études, etc.) (cf.
Annexes 9.1.3. et 9.1.4.).

4.2.1.2. Administration et consignes du questionnaire sociolinguistique

Le questionnaire sociolinguistique a été administré aux participants apres la
premiére tache du test de vocabulaire (rappel actif) et avant le C-test. Nous y
reviendrons. Bien que nous ayons préparé deux versions, une en francais et une en
grec, nous avons finalement décidé de leur proposer la version grecque en nous basant
sur le principe que la qualit¢ des données obtenues par I’intermédiaire d’un
questionnaire sera meilleure s’il est présenté dans la langue maternelle des participants
(Dornyei & Csizér, 2012). En ce qui concerne la version compléete du questionnaire
administrée en T1, nous avons indiqué aux participants qu’une trentaine de minutes
suffiraient pour répondre a la totalité des questions, mais qu’ils avaient le droit de
prendre plus de temps s’ils en avaient besoin. La version moins longue administrée en

T2 a été complétée en moins de dix minutes par les participants.

4.2.1.3. Codage

Les différents types de données (nominales, ordinales et intervalles) ont été
codées numériquement. Ainsi, pour des questions de type sexe : masculin, féminin,
nous avons attribué le chiffre 1 pour le masculin et le chiffre 2 pour le féminin. De
méme, pour les questions a choix multiples nous avons attribué un chiffre allant de 1
a 4 pour chaque réponse. En ce qui concerne les échelles de Likert, nous avons suivi
les recommandations proposées par Schmid (2011). S’agissant d’échelles par
I’intermédiaire desquelles les participants sont invités a indiquer soit leurs préférences,
soit leur accord ou désaccord tout en permettant de nuancer le degré d’accord ou de
désaccord puisqu’elles vont d’habitude de 1 a 5, elles devraient €tre considérées
comme des données ordinales, car nous ne pouvons étre absolument certains que la
distance entre 1 et 2 est la méme que celle entre 2 et 3 et ainsi de suite. Cependant,
Schmid (2011) affirme que selon la pratique générale en statistique cette
différenciation n’est pas toujours prise en compte et que les chercheurs prennent la

liberté de traiter ce type de données comme des données intervalles. Cela dit, nous
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avons choisi d’attribuer un chiffre allant de 1 a 5 pour les différentes réponses
proposées par les échelles de Likert, afin que nous puissions calculer les scores et la

moyenne.

4.2.2. Le C-test

Le C-test est un test écrit évaluant les compétences linguistiques générales
aussi bien en langue maternelle qu’en langue seconde et étrangére (Grotjahn et al.,
2002) qui s’appuie sur le principe de la réduction des redondances présentes dans un
texte précis. Son objectif est d’examiner la capacité des participants a utiliser les
redondances inhérentes a la langue, afin qu’ils complétent les informations
manguantes de différents textes en se basant sur leurs compétences tant productives
que réceptives ainsi que sur leurs compétences en syntaxe, en morphologie et en
vocabulaire.

Depuis sa création, le C-test a été utilisé en tant que mesure valide de la maitrise
générale de plusieurs langues (anglais, allemand, francais et turc entre autres) et dans
des contextes différents : comme test de positionnement en anglais, en francais et en
allemand langues étrangéres utilisé par des universités ou des écoles allemandes, ou
encore en tant qu’outil de collecte de données employé par des chercheurs dans le
cadre de recherches sur I’organisation du lexique mental d’apprenants de francais et
d’allemand L2 (Grotjahn et al., 2002).

Il a été proposé comme une forme alternative au test de closure (cloze test), mis
au point par Taylor (1953) et critiqué par la suite par Alderson (1979, 1983), a cause
de certaines faiblesses qu’il présentait. Le test de closure implique qu’on supprime un
mot sur cinq dans un texte. L’apprenant doit compléter le texte en restituant les mots
omis. Les critiques concernaient notamment la longueur du texte sélectionné, le taux
de suppression des mots et le choix du texte qui semblaient influencer sa fiabilité et sa
validite. Par exemple, la spécificité du texte sélectionné constitue une des
caractéristiques ayant un impact significatif sur les résultats des participants dans la
mesure ou le sujet traité pourrait s’avérer trop difficile & comprendre ou
particuliérement inintéressant pour certains participants, tandis que pour d’autres le

méme sujet pourrait étre assez facile et familier. Keijzer (2007) souligne que selon
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Grotjahn (1987, pp. 219-220) un autre défaut du test de closure est qu’aucune
distinction n’est faite entre les mots lexicaux et les mots grammaticaux, alors que les
mots grammaticaux sont en général plus faciles a traiter et a compléter
comparativement aux mots lexicaux.

La particularité du C-test par rapport au test de closure est la suppression de la
deuxieéme moitié de chaque deuxiéme mot, suivant la « régle de 2 » introduite par
Klein-Braley et Raatz (1984) tout en laissant inchangés les noms propres et les
chiffres, alors que la tache de closure implique un texte tronqué contenant des mots
entiers qui ont été supprimés. Ainsi, le test de closure présuppose 1’utilisation d’un
seul texte suffisamment long qui contienne un nombre de blancs assez important afin
de pouvoir tester les compétences linguistiques des participants a travers leurs
connaissances sur un sujet précis traité dans le texte en question, tandis que le C-test
se compose de quatre ou cing courts textes, d’habitude authentiques, traitant des
thématiques différentes.

Plus précisément, la premiere et la derniére phrase de chaque texte du C-test
sont laissées intactes et entre les deux nous pouvons compter entre 20 et 25 blancs par
texte en fonction du nombre de textes utilisés, afin d’obtenir un total de 100 blancs.
En ce qui concerne les mots contenant un nombre impair de lettres, la moitié du mot
plus une lettre sont supprimées. Quant a 1’élaboration du C-test en langue francaise,
Grotjahn et Stemmer (1985) proposent que les mots commencant par une lettre suivie
d’une apostrophe (p. ex. I’un, d’autres) ainsi que les mots qui sont reli€s par un tiret
(celui-ci, apres-midi) soient traités comme un seul mot. Les participants sont alors
invités a compléter les parties manquantes des textes en consacrant 5 minutes
maximum par texte, ce qui correspond a une durée totale maximale de 25 minutes pour
chaque C-test. Keizjer (2007) justifie le choix de la mise en place de cette contrainte
temporelle en indiquant que les participants, qui sont capables de compléter le C-test
en respectant les contraintes temporelles imposées, seraient susceptibles de maitriser
la grammaire active de la langue en question.

En outre, en ce qui concerne la validité du C-test, il a été demontré que ses
résultats sont fortement corrélés avec d’autres tests plus complets évaluant la
compétence linguistique générale des participants, et plus précisément la

compréhension et la production écrites et orales, comme le TestDaF (test d’allemand
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langue étrangére) (Eckes & Grotjahn, 2006), le « Test of English as a Foreign
Language » (TOEFL) (Hastings, 2002), le « English Placement Test » (EPT) (Jafapur,
2002), et le « Test de Connaissance du Francais » (TFC) (Artus et al., 2008). Nous
devrions également ajouter la présence des autres avantages du C-test, notamment la
facilité de son administration ainsi que la rapidité et 1’objectivité de sa notation.
Néanmoins, il s’agit d’un outil qui a été critiqué a son tour d’une part parce que, selon
certains chercheurs, les compétences précises évaluées par ce test ne sont pas tout a
fait claires (Anckaert & Beeckmans, 1992 ; Stemmer, 1992) et d’autre part, parce que
nous ne pouvons pas toujours éviter le choix de textes inadaptés concernant les

thématiques traitées ou le niveau de difficulté.

4.2.2.1. Utilisation et construction du C-test

Le C-test a ét¢ abondamment utilis¢é comme outil d’évaluation de la
compétence linguistique générale surtout dans le cadre de recherches en ALS et sur le
bilinguisme (Daller, 1999). Il a été également utilisé par des chercheurs s’intéressant
a I’étude de I’attrition de la L1 et de la L2/LE. En ce qui concerne I’attrition de la L1,
de nombreux chercheurs y ont eu recours (Cherciov, 2013 ; Keijzer, 2007 ; Opitz,
2011). Toutefois, pour ce qui est de I’attrition de la L2/LE, & notre connaissance,
uniquement deux chercheuses 1’ont employé dans le cadre de leur travail de thése.
Murtagh (2003) a été la premiére a 1’utiliser pour évaluer le niveau des compétences
des participants en irlandais et Mehotcheva (2010) pour évaluer I’attrition de
I’espagnol chez des néerlandophones et des germanophones.

Dans le cadre de la présente étude, nous avons opté pour I’utilisation du C-test
comme outil d’évaluation de 1’évolution de la maitrise générale en FLE pour deux
raisons. D’abord, il s’agit d’un outil qui permet d’étudier 1’éventuelle attrition des
compétences de bas niveau, comme la maitrise du vocabulaire et de la grammaire entre
autres, mais aussi de haut niveau, comme les relations entre les phrases ou encore les
compétences en lecture. Par ailleurs, le C-test est considéré comme un outil
particulierement adapté a 1’évaluation d’apprenants L2 avancés (Schmid, 2011).
Comme les participants visés par cette étude sont inscrits a des cours de niveaux
intermédiaire (B2) et avancé (C1/C2), nous avons estimé que le C-test se prétait bien

a I’examen de leurs compétences.

-165-



Méthodologie

Une étude pilote a initialement été réalisée au cours du mois d’avril 2015 a
I’Université de Toulouse 2 Jean Jaurés. Nous avons élaboré trois C-tests contenant des
textes de différents degrés de difficulté qui ont été prétéstés par un groupe de 30
apprenants de FLE de niveaux A2, B2 et C1 du Département d’Etudes du Frangais
Langue Etrangére (DEFLE). Quinze textes différents leur ont été proposés en fonction
du suyjet traité et du niveau de difficulté, afin qu’ils évaluent la difficulté de chaque
texte en se basant sur une échelle d’évaluation allant de 1 pour le plus facile jusqu’a 3
pour le plus difficile. En tenant en compte leurs évaluations, nous avons choisi deux
textes auxquels ils avaient attribué la note de 1 (niveau de difficulté : facile), deux
textes auxquels ils avaient attribué la note de 2 (niveau de difficulté : intermédiaire) et
un texte auquel ils avaient attribué la note de 3 (niveau de difficulté : difficile). Par la
suite, les 5 textes présélectionnés ont été également prétestés par un groupe de 5
locuteurs natifs du francais ; ces textes ayant obtenu un score de réussite supérieur a
90% (Grotjahn et al., 2002 ; Raatz & Klein-Braley, 2002) et présentant le moins de
variantes possibles ont été finalement inclus dans la version finale du C-test.

La version finale de notre C-test contenait 20 blancs pour chaque texte (100
blancs au total) (cf. Annexe 9.1.7.). Plus précisément, nous y avons inclus les items

suivants :

- des conjonctions (n=2),

- des pronoms (n=7) (dont 2 relatifs, 4 personnels et 1 démonstratif),

- des adverbes (n=8),

- des prépositions (n=9),

- des adjectifs (n=11),

- des déterminants (n=15),

- des verbes (n=17) (dont 2 participes passé, 1 participe présent et 7
infinitifs),

- des noms (n=31).

4.2.2.2. Administration et consignes du C-test

Le C-test a été administré apres le questionnaire sociolinguistique et juste avant

la deuxiéme tache du test de vocabulaire. Nous avons indiqué aux participants qu’ils
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disposaient de 5 minutes pour compléter les blancs de chaque texte ; par conséquent,
ils devaient compléter la totalité des mots supprimés en 25 minutes. Nous leur avons
également expliqué que s’ils complétaient un texte en moins de 5 minutes, ils
pouvaient passer au texte suivant, mais qu’ils ne pouvaient pas revoir et modifier les
réponses qu’ils avaient déja fournies dans les textes précédents. Enfin, nous leur avons
précise que s’ils ne connaissaient pas la réponse pour certains blancs, ils pouvaient les

ignorer et passer au blanc suivant.

4.2.2.3. Hypothése

En nous appuyant sur I’hypothése du seuil d’activation et sur les prédictions
du MDM preésentées dans le Chapitre 1, nous émettons I’hypothése que le Groupe A
(groupe arrét) aura des scores plus bas en T2 qu’en T1, alors que la performance du

groupe B (groupe poursuite) sera meilleure en T2 qu’en T1.

4.2.2.4. Codage

Concernant le codage du C-test, il existe deux facons de procéder. Une
premiere solution serait de suivre la notation proposée par Raatz et Klein-Braley
(1981) qui affirment que, afin d’éviter les éventuels problémes de subjectivité des
correcteurs, il faut qu’une notation exacte soit utilisée, a savoir il est possible
d’attribuer tout simplement 1 point a chaque blanc correctement complété et 0 point a
chaque réponse incorrecte ou manquante. De notre c6té, nous avons d’abord suivi le
codage proposé par Schmid (2011) dans la mesure ou nous souhaitions opter pour une
approche un peu plus fine et détaillée qui nous permettrait plus tard d’effectuer une
analyse qualitative des erreurs produites. Nous avons donc décidé de coder dans un

premier temps les réponses de la maniére suivante :

0 =vide
1 =racine lexicale incorrecte et classe grammaticale incorrecte
2 =racine lexicale incorrecte, mais classe grammaticale correcte

3 = racine lexicale correcte, mais classe grammaticale incorrecte
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4 = racine lexicale correcte, classe grammaticale correcte, mais erreur d’accord
5 = tout est correct, mais toujours légérement faux

6 = variante acceptable avec erreur d’orthographe

7 = mot correct avec erreur d’orthographe

8 = variante acceptable

9 = mot correct

Le codage présenté ci-dessus permet de distinguer des degrés distincts
d’erreurs en fonction de la présence ou de I’absence d’erreur commise sur la racine
lexicale et la classe grammaticale de 1’item, sur son orthographe et le cas échéant, sur
son accord. Il permet également d’accepter comme étant correctes 1es réponses qui
contiennent d’éventuelles erreurs d’orthographe ou encore des variantes acceptables?®
de I’item cible.

Un deuxiéme codage s’est avéré nécessaire pour faciliter le traitement
statistique des résultats. Ainsi, nous avons procédé¢ a I’attribution d’un score maximum
de 100 points pour chaque test, qui a été calculé en fonction du nombre de blancs
remplis correctement ou pas. Pour ce faire, nous avons repris le premier codage
effectué et nous avons considéré toutes les réponses initialement codées entre 0 — 5
comme incorrectes, et toutes les réponses codées entre 6 — 9 comme correctes. Le score
final du C-test a été calculé en additionnant le nombre de réponses correctes données
pour chaque texte. Enfin, les données du C-test tout comme les données des autres
taches, a I’exception du questionnaire sociolinguistique, ont été codées par trois juges
(nous-méme et deux locuteurs natifs). L’accord entre au moins deux juges était

nécessaire pour que le codage soit validé.

4.2.3. Le test de vocabulaire

Parmi la multitude de tests qui existent pour mesurer les connaissances
lexicales des apprenants en L2/LE, nous avons opté pour la version papier adaptée du
test CATSS (Computer Adaptive Test of Size and Strength) (Laufer & Goldstein,

16 | es variantes acceptables pour chaque item ont été prédéfinies par nous-méme et les deux juges natifs
qui ont participé a la validation du codage.
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2004), pour explorer I’accés au lexique de nos participants. CATSS est un test qui a
été ¢laboré afin d’étudier 1’étendue et la puissance du vocabulaire (vocabulary size and
strength), a savoir la quantité du vocabulaire, le nombre de mots connus par un
locuteur a travers les quatre degrés de connaissance testés.

Dans leur article, Laufer et Goldstein (2004) font I’inventaire de différents
types de tests mesurant les sous-composantes de la connaissance lexicale. Nous
pouvons distinguer des tests qui évaluent la profondeur ou 1’étendue du vocabulaire,
ou encore des tests qui examinent certaines dimensions de la connaissance d’un mot
comme I’automaticité d’acces au mot ou la fluence. Plus précisément, il existe d’une
part des tests examinant une des composantes suivantes seéparément: la
compréhension ou la production du sens des mots, 'utilisation du vocabulaire ou la
connaissance des associations lexicales et d’autre part, des tests évaluant plusieurs
composantes a la fois. La différence entre ces deux types de tests précités est que la
profondeur du vocabulaire fait référence a la connaissance profonde d’un mot, c’est-
a-dire a I’ensemble des sous-composantes de ce qu’on appelle « connaissance
lexicale », comme le sens et la morphologie des mots, leur forme orale et écrite, les
collocations, les associations lexicales, les fonctions grammaticales des mots, et les
contraintes d’usage entre autres (Nation, 2001), alors que I’étendue renvoie a
I’évaluation d’une seule composante de la connaissance lexicale. Autrement dit, la
profondeur renvoie a la qualité du vocabulaire, tandis que 1’étendue a la quantite.
Parmi les différents tests répertoriés figurent ceux qui examinent le degré de
connaissance des mots isolés et décontextualisés ainsi que ceux dont 1’approche
favorise la prise en compte de la compétence communicative, mais aussi I’importance
du contexte dans le processus de I’évaluation du vocabulaire (cf. trait view vs.
interactionalist view of vocabulary??).

Cependant, chaque type de test a été critiqué en fonction de ses particularités
et de ses limites. En ce qui concerne les tests évaluant la profondeur et I’étendue du
vocabulaire, certains chercheurs reprochent aux premiers le nombre limité d’items

testés et, par conséquent, le fait qu’ils ne peuvent pas représenter le vocabulaire que le

17 Selon la premiere approche (trait view), la connaissance lexicale renvoie a la connsaissance d’items
lexicaux isolés indépendamment du contexte dans lequel ils apparaissent (Chapelle, 1999). La deuxiéme
approche (interactionalist view) aborde la connaissance lexicale en considérant le contexte d’utilisation
du mot (Read & Chapelle, 2001).
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participant maitrise en réalité, tandis que d’autres considérent les tests d’étendue du
vocabulaire comme superficiels, car ils n’évaluent qu’un seul aspect du vocabulaire et
cela malgré leur possibilité de tester un plus grand nombre d’items. Ainsi, Laufer et
Goldstein (2004) soulignent que «different researchers recommend different
vocabulary tests, depending on their view of vocabulary (trait or interactionalist),
their preference for a particular dimension of knowledge, and their interest in either
size or depth » (p. 401).

En ce qui concerne notre étude, il nous a semblé plus pertinent de nous
concentrer sur 1’étude de I’étendue du vocabulaire, bien que nous admettions
I’importance des tests de profondeur et de fluence et cela pour plusieurs raisons. Tout
d’abord, il est a noter que les tests d’étendue du vocabulaire sont corrélés avec la
réussite des participants non seulement en compréhension et en production écrites en
L2, mais aussi avec leur compétence linguistique générale (Laufer, 1997 ; Laufer &
Nation, 1995). Un autre avantage cité par Laufer et Goldstein (2004) est que ces tests
peuvent étre utilisés comme outils de recherche relativement simples et efficaces nous
fournissant des informations utiles sur le développement du vocabulaire des
participants avant et aprés la mise en place d’une expérience. Enfin, nous avons estimé
que la caractéristique la plus importante de ce type de test est qu’il nous permettrait
d’avoir une idée plus précise et a la fois plus globale concernant I’évolution du
vocabulaire aprés 1’arrét de 1’apprentissage, puisqu’il évalue 1’ensemble des
compétences lexicales (production et compréhension).

Outre la distinction entre les différents types de tests élaborés, il faudrait
s’arréter aussi a une autre distinction majeure qui a été faite, celle entre les
connaissances actives/productives d’un mot associées a la production écrite ou orale
et les connaissances passives/réceptives associées a la compréhension écrite ou orale.
Avoir recours aux connaissances actives/productives signifie étre capable de
sélectionner la forme appropriée d’un mot afin de pouvoir I’utiliser dans un contexte
précis, alors qu’utiliser les connaissances passives/réceptives signifie pouvoir
percevoir la forme d’un mot et par la suite récupérer son sens (Nation, 2001). Pourtant,
il est nécessaire de noter que selon Laufer et Goldstein (2004) étre capable de
comprendre le sens d’un mot en L2 ne signifie pas obligatoirement pouvoir utiliser ce

mot correctement et de maniére appropriée, et de ce fait, il serait préférable de
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différencier les degrés de rappel et de reconnaissance. Ainsi, le test CATSS évalue la
connaissance lexicale en se basant sur un continuum qui se développe en plusieurs
étapes en examinant quatre degrés différents de connaissance du sens d’un mot.

Laufer et Goldstein émettent I’hypothése que la connaissance du sens d’un mot
pourrait étre représentée sous une forme de hiérarchie selon laquelle certains degrés
de connaissance sont plus avancés que d’autres. Etant donné que les connaissances
lexicales passives des apprenants L2 sont plus larges que leurs connaissances actives
(Laufer, 1998 ; Laufer & Paribakht, 1998), nous pourrions supposer que la plupart des
mots sont d’abord accessibles en compréhension et deviennent ensuite disponibles en
production. D’apres Read (2004), les connaissances passives précédent de maniere
générale les connaissances actives. Pourtant, il est toujours possible que certains mots
accessibles en compréhension ne fassent jamais partie du répertoire du vocabulaire
accessible en production d’un apprenant. En partant donc du principe qu’un apprenant
capable de récupérer la forme d’un mot donné serait également capable de récupérer
son sens, Laufer et Goldstein (2004) mettent a I’épreuve les quatre degrés de
connaissance suivants, appelés aussi degrés de « puissance » de la connaissance :
rappel actif, rappel passif, reconnaissance active et reconnaissance passive.

Par conséquent, le test CATSS est principalement un test d’étendue du
vocabulaire explorant les différents degrés de connaissance du sens des items testés.
Contrairement a d’autres tests d’étendue se focalisant sur une seule modalité, ce test
étudie chaque item plus en détail dans la mesure ou chaque mot est testé
progressivement en tenant en compte des quatre modalités différentes, représentant

quatre degrés différents de puissance de connaissance.

4.2.3.1. Description des différentes taches du test de vocabulaire

Base sur le principe du test CATSS, le test de vocabulaire que nous avons
élaboré est composeé de quatre taches (cf. Annexe 9.1.8.) :

a) La premiére étape est une tache de rappel actif (récupération de la forme) :
les participants doivent effectuer une tache de traduction de la L1 (grec) en LE
(frangais). L’amorce du mot cible est fournie, d’une part, pour aider les participants et,
d’autre part, pour les empécher de proposer des mots non cibles qui auraient le méme

Sens.
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p. ex. £odevm d

(réponse attendue : dépenser)
b) La deuxieme étape est une tache de rappel passif (récupération du sens) : les
participants sont invités a effectuer une tache de traduction de la LE (francais) en L1
(grec). L’amorce du mot cible est fournie.

p. ex. dépenser &

(réponse attendue : £Eodevm)

c) La troisieme étape est une tache de reconnaissance active (récupération de
la forme) : cette tache a la forme d’un questionnaire a choix multiples. La traduction
du mot en L1 (grec) est fournie et les participants sont invités a selectionner le mot
cible en LE (francais) parmi quatre propositions de réponse. Ces propositions incluent
le mot qui correspond a la bonne réponse et trois distracteurs qui ne sont pas
sémantiquement liés entre eux, puisque 1’objectif de cette tiche n’est pas de tester la
compréhension des différentes nuances sémantiques du mot proposé. Il s’agit d’un
distracteur sémantique, d’un distracteur phonologique ainsi que d’un distracteur non
pertinent.
p.eX. £0devm
a. dépenser b. blesser c. gaspiller d. dispenser
(réponse attendue : a)

d) La quatrieme et derniére étape est une tache de reconnaissance passive
(récupération du sens) : sous la forme d’un questionnaire a choix multiples, le mot
cible en LE (frangais) est fourni aux participants, qui doivent sélectionner parmi quatre
propositions de réponse le mot correspondant a sa traduction en L1 (grec). Les
distracteurs proposés dans cette tdche sont les mémes distracteurs (sémantique,
phonologique et non pertinent) utilisés dans la tdche de reconnaissance active et
traduits en L1 (grec)
p.ex. dépenser
a. £E0dgb® b. ytomd C. GTOTOAD d. amaAhdoom

(réponse attendue : a)
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4.2.3.2. Choix des items

Vu que I’objectif du test de vocabulaire était d’évaluer non seulement
I’évolution des connaissances lexicales de nos participants a travers le temps, mais
aussi I’éventuelle influence translinguistique entre les deux langues en contact
(grec/francais), pour les deux premieres taches de rappel actif et passif, nous avons
sélectionné 40 items dont 20 items non cognats, 10 items cognats et 10 items faux
cognats:e. Pour les deux derniéres tches de reconnaissance active et passive, seuls les
20 items non cognats ont été testés.

Les non cognats (n=20) et les cognats (n=10) testés ont été puisés dans les
listes de vocabulaire se trouvant a la fin des manuels suivants utilisés par les
enseignants de I’IFA pour I’enseignement du FLE aux apprenants de niveaux
intermédiaire (B1/B2) et avancé (C1/C2) :

e Vocabulaire progressif du francais / niveau intermédiaire (Leroy-
Miquel & Goliot-Lété, 2011),

e Vocabulaire progressif du frangais / niveau avancé (Leroy-Miquel,
2013),

e Alter Ego + 4, Méthode de francais, Niveau B (Bonenfant et al.,
2015),

e Echo B2 (Girardet et al., 2010),

e Alter Ego 5, Niveaux C1/C2 (Dollez et al., 2010).

Les faux cognats (n=10) ont été puisés dans le Dictionnaire du francais langue
étrangere — Le Robert et CLE International (Rey-Debove, 2009) et par la suite, nous
avons Vérifié leur présence dans les manuels précites.

Les non cognats ont été sélectionnés en fonction des trois critéres suivants :

a. traduisibilité de mots : les mots devaient étre facilement traduisibles et pour

cette raison, nous avons essaye d’éviter les mots trop polysémiques,

18 | es mots cognats partagent a la fois la forme et le sens dans deux ou plusieurs langues, alors que les
faux cognats (ou faux amis) sont des mots ayant des formes semblables, mais des sens différents dans
chacune des langues (pour une typologie détaillée, voir Jarvis (2009)).
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b. absence de cognats frangais-anglais : nous avons écarté les cognats francais-
anglais pour éviter toute influence qui proviendrait de 1’anglais L2,
c. niveau d’apprenants : les mots proposés devaient étre adaptés a des niveaux

différents d’enseignement du FLE (intermédiaire et avancé).
Nous avons donc procéde a la sélection de 5 verbes et de 5 noms pour le niveau
intermédiaire et de 5 verbes et de 5 noms pour le niveau avancé (n total=20) (cf.

Tableau 4.5 et Tableau 4.6) :

Tableau 4.5 — Liste des items non cognats — Niveau intermédiaire

Niveau intermédiaire
Noms Verbes
chémage attendre
feu ajouter
immeuble dépenser
peur perdre
pomme ranger

Tableau 4.6 — Liste des items non cognats — Niveau avancé

Niveau avancé
Noms Verbes
chute avertir
deéfi avouer
gréve constater
menace empécher
spectacle exiger

Pour étudier I’influence translinguistique entre la langue frangaise et la langue
grecque, nous avons procédé a la sélection de 10 cognats dont 5 verbes et 5 noms et

de 10 faux cognats, dont 2 verbes et 8 noms (cf. Tableau 4.7) .
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Tableau 4.7 — Liste des cognats et des faux cognats

Cognats Faux cognats
dialogue balle
parenthése bifteck
planéte biscotte
probléeme calegon
théatre cigare
analyser cousine
bloquer fantasme
choquer gymnase
freiner catégoriser
murmurer martyriser

4.2.3.3. Administration et consignes du test de vocabulaire

Les participants ont di compléter les 4 taches du test de vocabulaire en

commencant par la plus difficile pour arriver progressivement a la plus facile. Ils ont

donc effectué les taches en respectant 1’ordre suivant :

a.

d.

tache de rappel actif, administrée en premier et suivi du questionnaire
sociolinguistique et du C-test,

tache de rappel passif, administrée apres le questionnaire sociolinguistique et
le C-test et avant la tache de la production écrite,

tdche de reconnaissance active, administrée aprés la tche de la production
écrite et avant les échelles d’autoévaluation et la tche de la production orale
et en dernier,

tiche de reconnaissance passive, administrée aprés les échelles

d’autoévaluation et la tiche de la production orale.

Etant donné que ce sont les mémes mots qui sont testés de maniére répétitive a

travers ces quatre taches du test de vocabulaire, nous avons décidé d’interposer entre

elles les autres taches du protocole pour éviter dans la mesure du possible que les

participants se souviennent des mots déja rencontrés. Par conséquent, entre la tache de

rappel actif et celle de rappel passif ils ont di compléter le questionnaire
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sociolinguistique et le C-test, entre la tiche de rappel passif et celle de reconnaissance
active nous avons interposé la tache de production orale et enfin, entre la tache de
reconnaissance active et celle de reconnaissance passive nous avons interposé la tache
de production orale et les échelles d’autoévaluation (cf. Figure 4.1).

Le temps accordé aux participants pour la réalisation de chaque tache du test
était de 5 minutes et chaque tache était collectée une fois complétée, pour que les
participants ne puissent pas revenir sur leurs réponses et les modifier. Comme pour le
C-test, nous leur avons expliqué que s’ils ne connaissaient pas la réponse pour certains

items, ils pouvaient passer a I’item suivant.

4.2.3.4. Hypothéses

Nos hypothéses concernant le test de vocabulaire sont les suivantes :

H1 : Hypothese générale

Les participants du Groupe A (groupe arrét) auront des scores plus bas en T2
qu’en T1. Inversement, le Groupe B (groupe poursuite) améliorera sa performance en
T2.

H2 : Compétences productives vs réceptives

La performance du Groupe A (groupe arrét) sera meilleure pour les taches de
reconnaissance que pour les taches de rappel en T2. Autrement dit, leurs compétences
productives se montreront plus vulnérables que leurs compétences réceptives.

H3 : Cognats/faux cognats vs non cognats

Les participants du Groupe A (groupe arrét) retiendront mieux les cognats que

les non cognats et les faux cognats (Mickan et al., 2022 ; Weltens, 1988).

4.2.3.5. Codage

Pour le codage du test de vocabulaire, nous nous sommes appuyeée sur le
bareme suivant : 0 = réponse manquante ou fausse / 1 = réponse correcte.

Il est important de préciser ici que selon les consignes de Laufer et Goldstein
(2004) pour la notation des réponses du test CATSS, chaque item peut avoir une seule
réponse acceptable. En rappel actif, la bonne réponse correspond a la traduction du

mot grec L1 en LE (francais), alors qu’en rappel passif, la bonne réponse correspond
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a la traduction du mot en LE (francais) en grec L1. En outre, les éventuelles erreurs
d’orthographe rendent la réponse incorrecte. Quant aux deux taches de reconnaissance,
une seule réponse correcte peut étre selectionnée parmi les quatre propositions de
réponse. Cependant, nous avons considéré ces consignes comme particulierement
contraignantes dans la mesure ou nos participants sont apprenants d’une langue
étrangere. Ainsi, nous avons décidé de ne pas prendre en compte les erreurs d’accent,
comme ’absence totale d’accent ou I’utilisation d’un autre accent a la place de 1’accent
correct (p. ex. depenser, dépenser ou dépenser), ainsi que les erreurs d’orthographe
dans les cas ou ils ne modifiaient pas la prononciation de la réponse fournie (p. ex.

dépanser, depensser, etc.).

4.2.4. La tache de production écrite narrative

La plupart des recherches sur I’attrition L2/LE ont suggéré que la rétention des
compétences productives serait plus vulnérable que celle des compétences réceptives
(Bahrick, 1984a; Cohen, 1989; Moorcroft & Gardner, 1987; Wang, 2010; Weltens,
1988, Weltens & Grendel, 1993). Cependant, le développement de la compétence
écrite a depuis longtemps été fortement négligé lors de 1’étude du phénomene. Mises
a part quelques rares exceptions (Mehotcheva, 2007 ; Tracy-Ventura et al., 2020 ; Xu,
2010), il existe de nos jours un manque considérable de recherches qui évaluent
I’évolution des compétences productives a 1’écrit a travers le temps.

Parmi les différents moyens fréquemment utilisés pour mesurer la compétence
linguistique générale en L2 et son développement figure 1’évaluation de I’écrit a
travers les tdches d’expression écrite. Verspoor et al. (2012) soulignent qu’un des
avantages de ce type de tache est que plutot de tester les connaissances passives ou
réceptives des apprenants L2, les taches d’expression écrite peuvent se montrer
extrémement utiles pour 1’évaluation de 1’utilisation active de la L2 en examinant
I’utilisation du vocabulaire, des expressions idiomatiques, des temps de verbes, des
constructions de phrases et des erreurs, entre autres. En outre, les textes produits
permettent aux apprenants de révéler leurs compétences en L2 dans la mesure ou le
processus d’écriture demande plus de réflexion et d’organisation et, par conséquent,

écrire serait généralement un peu plus complexe linguistiguement que parler. Par
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ailleurs, il faut également noter qu’en contexte d’apprentissage guidé, ce type
d’exercice est largement utilisé en classe de langue. Enfin, un avantage supplémentaire
est qu’il s’agit de données plus faciles a collecter et a traiter que les données orales.
Vu le mangue susmentionné et les avantages précités, nous avons tenté dans le cadre
de notre recherche de combler cette lacune en intégrant dans notre batterie de tests une
tache narrative de production écrite.

Nous avons choisi d’étudier le développement ou 1’éventuelle perte des
compétences en production écrite en FLE en matiere de complexité. En effet, la
complexité linguistique constitue typiquement une des notions majeures dans la
recherche sur 1’acquisition non seulement de la L1, mais également de la L2/LE
(Martinot, 2013) et bien qu’il s’agisse d’un phénomeéne largement étudié, mieux
comprendre son caractere multidimensionnel pourrait nous permettre de mieux
appréhender le processus d’appropriation d’une L2 (Michot, 2015) et par conséquent,
celui de D’attrition.

En ce qui concerne le francais L2, le développement de la complexité et
notamment 1’étude de la complexité syntaxique constitue un sujet qui a souvent été
traité dans le cadre de recherches incluant différents publics d’apprenants :
néerlandophones, arabophones, hispanophones entre autres (pour un apergu voir De
Clercq & Housen, 2017). Les études sur les apprenants suédophones (Agren et al.,
2012 ; Bartning & Schlyter, 2004 ; Gunnarsson, 2012) et hispanophones (Benazzo &
Starren, 2007 ; Perdue, 1993 ; Véronique, 2009) semblent étre les plus documentées.
Ces recherches ont surtout étudié les liens syntaxiques entre les différentes
propositions et le développement de la complexité syntaxique en mettant I’accent sur
des analyses qualitatives.

Cependant, a notre connaissance, il n’existe actuellement que tres peu de
données chez les apprenants hellénophones. A I’exception d’une série de travaux
décrivant le systeme linguistique des apprenants hellénophones de niveaux
intermédiaire/avancé tant sur le plan syntaxique (Monville-Burston, 2013 ;
Valetopoulos, 2012 ; Valetopoulos & Lamprou, 2017) que sur le plan lexical
(Théophanous, 2001, 2004 ; Valetopoulos & Lay, 2015), les apprenants grecs du FLE
représentent un public relativement sous-étudié pour lequel nous ne disposons pas de

précisions suffisantes concernant le développement linguistique en francais. Ainsi,
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dans un premier temps nous nous sommes intéressée a 1’observation, a 1’évaluation et
a la comparaison de 1’évolution de deux dimensions spécifiques de la complexité
linguistique, a savoir de la complexité lexicale et de la complexité syntaxique
(complexity) a I’écrit. Dans tous les cas, nous avons opté pour 1’étude de la complexité
structurelle, définie comme le nombre d’éléments différents et de leurs
interconnexions en adoptant 1’approche de Pallotti (2015), selon laquelle il est
préférable d’utiliser un ensemble restreint de mesures qui permettent d’examiner avec
plus de précision et de cohérence le méme concept. Dans un deuxieme temps, nous
nous sommes intéressée a 1’étude de la précision (accuracy).

Pour ce faire, nous avons proposé a nos participants une tache de narration
écrite (cf. Annexe 9.1.9.). Leurs productions écrites ont été transcrites a I’aide du
logiciel CHAT et les données recueillies ont été traitées au moyen de programmes

d’analyse automatique du logiciel CLAN (MacWhinney, 2000).

4.2.4.1. La complexité lexicale

Pour mesurer la complexité lexicale nous avons opté pour le calcul de I’indice
D (cf. section 2.2.2.1.), une des mesures tres freqguemment utilisées dans les recherches
en L2 (Bulté et al., 2008) dans le but de comparer les résultats des participants en
diversité lexicale en T1 et T2. L’avantage de I’indice D est qu’il est calculé comme la
probabilité de variation du ratio type/occurrence (TTR) et qu’il prend en considération
la longueur des échantillons (Duran et al., 2004). Plus I’indice D est élevé, plus la
diversité lexicale de la production est grande.

4.2.4.2. La complexité syntaxique

Pour examiner la complexité syntaxique, nous avons utilisé deux mesures
géneérales : (a) la longueur moyenne des T-units (MLT, Mean Length of T-unit) et (b)
le nombre moyen de propositions subordonnées (SubClause ratio). La longueur
moyenne des T-units a été calculée en divisant le nombre total de mots par le nombre
total de T-units produits par texte. Le nombre moyen de propositions subordonnées a
été calculé en divisant le nombre total de propositions subordonnées par le nombre

total de T-units. Concernant le T-unit, nous avons suivi la définition proposée par Hunt
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(1965, 1970) selon laquelle le T-unit est une proposition principale accompagnée de
toutes les subordonnées et les structures non propositionnelles qui lui sont rattachées
(cf. Tableau 4.8).

Tableau 4.8 — Mesures de complexité structurelle
Complexité lexicale Complexité syntaxique

Longueur moyenne des T-units

Indice D Nb moyen de subordonnées

4.2.4.3. La précision (accuracy)

Les mesures de précision concernent 1’évaluation des erreurs produites lors de
la réalisation d’une tache. Cependant, lorsqu’il s’agit de données provenant
d’apprenants L2, il faut souligner que I’identification des erreurs pourrait s’avérer
problématique, puisqu’une acception stricte du terme ainsi qu’une définition absolue
de la « norme » pourraient mener a des interprétations ou a des résultats trompeurs.
Housen et al. (2012, p. 4) suggerent que la précision ne devrait pas finalement étre
interprétée de maniere restrictive et proposent la prise en compte des notions
d’adéquation mais également d’acceptabilité (cf. section 2.3.1.).

Dans le cadre de la présente étude, nous nous sommes appuyeée sur une version
de la taxinomie d’erreurs congue par Schmid (2011) adaptée pour notre recherche tout
en tenant compte des considérations précédentes. Nous avons ainsi procédé a une
classification en quatre grandes catégories d’erreurs: erreurs lexicales, erreurs
morphologiques, erreurs syntaxiques et erreurs orthographiques. Plus précisément, les
différents types d’erreurs que nous avons regroupés dans les catégories

susmentionnées sont ceux qui suivent :
a. erreurs lexicales : substitutions, non mots, mots incomplets ;

b. erreurs morphologiques : erreurs d’accord en genre et en nombre concernant
les noms, erreurs d’accord concernant les verbes, erreurs de conjugaison,

erreurs de temps verbal ;

C. erreurs syntaxiques : omissions (pronoms/prépositions/articles), additions
(pronoms/prépositions/articles), répétitions, substitutions

(pronoms/prépositions), ordre des mots ;
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d. erreurs orthographiques : erreurs d’accent, épellation, segmentation.

Pour calculer le nombre d’erreurs produites par participant concernant chacune
des categories susmentionnées, nous avons pris en compte la taille de la production
écrite. Nous avons divisé le nombre total d’erreurs par le nombre total de mots et nous
avons multiplié le résultat par 100 (p. ex. Nb total d’erreurs lexicales/Nb total de mots
x 100).

4.2.4.4. Administration et consignes de la tache de production écrite

La tache de production écrite a été administrée juste aprés la deuxiéme tache
du test de vocabulaire (rappel passif) et avant la troisieme tache du test de vocabulaire
(reconnaissance active). En nous basant sur le modeéle des sujets de production écrite
proposés par le CECRL pour le niveau B2, la consigne donnée aux participants était
de raconter I’événement le plus heureux de leur vie en rédigeant un texte contenant
de 200 a 250 mots. Le temps qui leur a été accordé était d’une durée de trente minutes.
Etant donné que, lors de I’élaboration de la batterie de tests, nous n’étions pas en
mesure de connaitre le niveau de compétence de nos éventuels participants, nous avons
décidé de proposer un sujet assez simple et agréable a travers lequel ils pourraient
s’exprimer librement et de fagon relativement spontanée. Nous avons ainsi estimé
qu’une tdche narrative portant sur le récit d’une expérience personnelle pourrait

convenir & nos objectifs.
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4.2.4.5. Hypothéses

H1 : Diversité lexicale

Le vocabulaire utilisé par les participants du Groupe A (groupe arrét) sera
moins riche et diversifié en T2, alors que celui utilisé par les participants du Groupe B
(groupe poursuite) sera plus riche et diversifié comparativement a T1.

H2 : Complexité syntaxique

Les participants du Groupe A (groupe arrét) produiront des phrases moins
longues contenant des structures moins complexes en T2, alors que les participants du
Groupe B (groupe poursuite) produiront des phrases plus longues et plus complexes
comparativement a T1.

H3 : Précision

Les participants du Groupe A (groupe arrét) commettront un plus grand
nombre d’erreurs en T2, alors que le nombre d’erreurs diminuera pour les participants

du Groupe B (groupe poursuite).

4.2.4.6. Conventions de transcription et codage

Pour la transcription et I’annotation des productions €crites, nous avons utilisé
les conventions de transcription présentées dans le manuel CHAT (cf. Codes for the
Human Analysis of Transcript, MacWhinney, 2000) ainsi que le programme CLAN
(Computerized Language Analysis) qui a été spécialement congu pour le traitement et
I’analyse automatiques des données transcrites dans le format CHAT. Bien qu’il
s’agisse d’outils initialement développés pour la base de données CHILDES (Child
Language Data Exchange System) comportant des corpus collectés pour I’é¢tude de
I’acquisition du langage chez les enfants, ces instruments permettent également
I’analyse de données provenant d’apprenants L2/LE ou encore d’enfants ou d’adultes
présentant des troubles du langage.

L’avantage principal de 1’utilisation des conventions de transcription dans le
format CHAT est qu’elle permet 1’accés a une gamme de programmes automatisés
pour I’analyse des données tant écrites qu’orales, tels que FREQ calculant le ratio
type/occurrence (TTR) et fournissant des fréquences d’éléments spécifiques des

transcriptions ou le nombre total de mots produits, VOCD calculant I’indice D et MOR
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effectuant une analyse morphologique détaillée du texte transcrit. Schmid (2011)
prone 1’utilisation de ces outils en notant qu’un certain nombre d’autres projets sur
I’attrition les emploient, mais aussi de nombreuses autres études sur le bilinguisme.
Avant de procéder au calcul de l’indice D, nous avons exclu certaines
catégories de mots afin d’éviter de surestimer la richesse et la diversité lexicale des

textes produits. Plus précisément, nous avons exclu :

les noms propres (p. ex. Maria, Stelios, etc.)

les chiffres (p. ex. 1, 2, 5, etc.)

les mots étrangers (ex. syrtaki, skill, ottime, etc.)

les non mots (ex. rigome, coufier, etc.)

Les catégories de mots que nous avons inclus sont :
- les mots frangais correctement épelés et

- les mots frangais incorrectement orthographiés ou la forme correcte est

prévisible (ex, *voeu (veeux), *exité (excité) etc.).

Ensuite, nous avons procédé a la correction orthographique des mots
incorrectement orthographiés en frangais. Nous avons consideré cette étape comme
nécessaire pour optimiser le résultat des analyses de I’indice D. En effet, il est
nécessaire de corriger ce type d’erreurs avant le calcul de I’indice D, car si un certain
mot apparait dans un texte correctement orthographié et dans un autre texte mal
orthographié, CLAN les comptera comme deux mots différents.

En ce qui concerne I’annotation des erreurs des productions écrites rédigées
par les participants, nous avons suivi une adaptation du codage établi pour la
transcription du langage écrit et proposé dans le manuel CHAT. Nous avons indiqué
les erreurs au niveau du mot en placant le symbole [*] juste aprés le mot erroné. Les

différentes catégories d’erreurs ont été codées de la fagon suivante :

- le symbole [*I] a été utilisé pour les erreurs lexicales ;
- le symbole [*m] pour les erreurs morphologiques ;

- le symbole [*s] pour les erreurs syntaxiques ;
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- le symbole [*0] pour les erreurs orthographiques.

Lors de la réalisation du comptage des propositions, nous avons consideré que
chaque verbe conjugué constituant le noyau de la proposition représente une
proposition. Ainsi, nous avons d’abord procédé a I’identification de tous les verbes
conjugués et par la suite, a la caractérisation des propositions. Pour les cas des
productions contenant des unités polylexicales (chunks) comme « il y a », ou « c¢’est
pourquoi », nous n’avons pas pris en compte les verbes conjugués et par conséquent,
ces locutions n’ont pas été identifiées comme propositions a part entiére. Un autre cas
qui nous a posé probléme lors de cette étape a été le fait qu’assez souvent une seule
proposition pouvait appartenir a plusieurs types. Par exemple, quand une proposition
avait deux fonctions différentes dans une méme phrase : indépendante et principale a
la fois, (cf. production écrite 1801 : « Il était tellement gentil et il avait un souris qui
couvrait presque tout son visage »), nous avons décidé de la compter une seule fois —
pour éviter le double comptage — en tant que principale afin de ne pas négliger le degré
de complexité entre principale et subordonnée et nous avons également compté le lien
de coordination pour ne pas perdre la trace de cet élément.

Aussi bien le codage des erreurs que 1’annotation des phrases ont été effectués
une premiere fois par nous-méme et ensuite par deux étudiantes du département de
Sciences du Langage a 1’UT2J, natives du frangais. Une fois les trois différents
codages terminés, un travail de mise en commun a été mené dans le but de mettre en
avant et de discuter les éventuels cas d’oubli d’annotation d’erreurs ou de désaccord.
Bien que I’annotation des erreurs ait été effectuée sur CLAN, en raison de contraintes
temporelles le comptage des propositions ainsi que leur codage ont été effectués

manuellement.

4.2.5. La tache de production orale narrative

Afin d’évaluer le développement des compétences productives orales des
participants a travers le temps, nous leur avons proposé une tache de production orale
narrative (cf. Annexe 9.1.10.). Nous avons considéré que ce type de tache

monologique serait plus pertinente pour I’étude des phénomenes de disfluence qu’une
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tache dialogique (Skehan & Foster, 2012). Bien que la tache narrative soit souvent
caractérisée par la présence d’un grand nombre de phénoménes de disfluence, leur
étude peut s’avérer particulierement compliquée, puisqu’il faut que nous soyons en
mesure de distinguer s’ils sont attribués a la perte ou a la modification des compétences
acquises en L2 ou a une accessibilité réduite de la L2 (Schmid, 2011), ou s’ils sont

finalement impactés par la fluence des locuteurs en L1 (De Jong et al., 2013).

4.2.5.1. La précision (accuracy) et la complexité lexicale (complexity)

Afin de pouvoir comparer de fagon plus cohérente et détaillée les compétences
de nos participants tant a 1’écrit qu’a 1’oral, nous avons également étudié les erreurs
(lexicales, morphologiques et syntaxiques) effectuées a 1’oral (cf. Tableau 4.9), ainsi
que la diversité lexicale a travers le calcul de I’indice D. Il est a noter que bien que
nous ayons procédé a un codage des erreurs phonologiques aussi bien en T1 qu’en T2,
nous avons décidé de ne pas les étudier plus en profondeur et de ne pas effectuer
d’analyses statistiques pour ce type d’erreurs précis®.

Pour calculer le nombre d’erreurs produites par participant concernant chacune
des catégories différentes, nous avons pris en compte la taille de la production orale.
Ainsi, nous avons divisé le nombre total d’erreurs (par catégorie) par le nombre total
de mots et par la suite, nous avons multiplié le résultat par 100 (p. ex. Nb total d’erreurs
lexicales/Nb total de mots x 100).

Tableau 4.9 — Catégories d’erreurs identifiées — Production orale

Précision
Erreurs lexicales substitutions, non mots, mots incomplets
Erreurs accord en genre et en nombre (noms), accord (verbes)
morphologiques conjugaison, temps verbal
Erreurs syntaxiques omissions (pronoms/prépositions/articles), additions
(pronoms/prépositions/articles), répétitions,
substitutions (pronoms/prépositions), ordre des mots

19 | a majorité des apprenants grecs commet tres fréqguemment des erreurs phonologiques a cause de
I’absence de correspondance de certains phonémes entre le systéme francais et le systeme grec (p. ex :
les phonémes [k] et [[], les voyelles nasales : [£], [¢], [3], [@], ou encore la distinction entre [g], [2] et
[e], entre autres). Il serait donc trés difficile de déterminer en T2 dans quelle mesure ce type d’erreurs
serait I’effet de I’érosion des compétences phonologiques ou si, au contraire, ces erreurs seraient dues
a la facon dont les apprenants prononcent habituellement certains phonemes. Pour cette raison, nous
avons décidé d’exclure les erreurs phonologiques de notre analyse.
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4.2.5.2. La fluence/disfluence

Notre objectif étant d’évaluer la fluence de nos participants en T1 et en T2,
nous avons choisi d’étudier la fréquence des phénomenes de disfluence dans leurs

productions orales et plus particulierement :
- des pauses (pleines et vides) ;
- des répétitions ;
- des interruptions, et

- des reformulations produites.

En ce qui concerne les pauses, contrairement a Mehotcheva (2010) qui s’est
uniquement focalisée sur I’analyse des pauses pleines et a d’autres chercheurs, comme
Cherciov (2011) qui s’est concentrée sur les pauses vides en tant qu’indicateurs
d’érosion linguistique, nous avons décidé d’examiner aussi bien les pauses vides que
les pauses pleines pour essayer de comprendre s’il y a une différence entre les deux
quant a leur fréquence (augmentation ou diminution de pauses) en fonction de I’arrét
de I’apprentissage du FLE ou de sa poursuite. Le ratio de disfluences pour chacune
des catégories précitées a été calculé comme suit : nous avons divisé le nombre total
de phénomeénes appartenant a chaque catégorie par la durée totale de la production

orale hors pauses vides.

4.2.5.3. Administration et consignes de la tache de production orale

Nous avons administré la tdche de production orale a nos participants apres les
échelles d’auto-évaluation et avant la quatrieme et derniere tadche du test de
vocabulaire (reconnaissance passive). Nous leur avons demandé de raconter leurs
projets pour I’avenir concernant leurs études, leur vie professionnelle ou encore
leur vie personnelle en les incitant a commencer par leurs projets a court terme et a
continuer par ceux a long terme. En nous basant sur le modéle de passation des
épreuves orales proposé par le CECRL pour les niveaux débutant (A2) et intermediaire

(B1), nous avons expliqué aux participants qu’ils disposaient de 2 a 3 minutes pour se

-186-



Méthodologie

familiariser avec le sujet et qu’ils seraient amenés a parler par la suite autant qu’ils le
souhaitaient afin de répondre au mieux aux exigences du sujet.

Il s’est avéré que la tache de production orale était la tache la plus anxiogéne
pour la plupart de nos participants. Pour les rassurer et pour créer une ambiance
confortable et agréable dans la mesure du possible, nous leur avons indiqué que notre
objectif'n’était pas de leur imposer un temps minimum de prise de parole ; au contraire,
ils devraient se sentir libres de parler de leurs projets de maniere spontanée et
informelle. Par conséquent, pendant 1’enregistrement de chaque production notre rdle
s’est limité a celui d’un simple auditeur et nous avons fait le choix de n’intervenir
qu’en cas de blocage ou d’interruption totale de la parole de la part du participant.
Dans ces cas-1a, nous lui posions une question dans le but de I’encourager a reprendre

la parole et a continuer a parler.

4.2.5.4. Hypothéses

H1 : Diversité lexicale

Le vocabulaire utilisé par les participants du Groupe A (groupe arrét) sera
moins riche et diversifi¢ a I’oral en T2, alors que celui utilisé par les participants du
Groupe B (groupe poursuite) sera plus riche et élaboré comparativement a T1.

H2 : Précision

Les participants du Groupe A (groupe arrét) commettront un plus grand
nombre d’erreurs a I’oral en T2, alors que le nombre d’erreurs diminuera pour les
participants du Groupe B (groupe poursuite).

H3 : Fluence

Les participants du Groupe A (groupe arrét) produiront un plus grand nombre
de disfluences en T2, alors que le nombre de disfluences diminuera pour les
participants du Groupe B (groupe poursuite).

4.2.5.5. Conventions de transcription et codage

Les productions orales ont été enregistrées a I’aide d’un enregistreur numérique
Edirol (modéle Roland R-09) en utilisant le micro intégré. Pour la transcription

orthographique et I’annotation consécutive des données orales, nous avons utilisé les
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conventions CHAT en alignant le texte avec le son ainsi que les outils de CLAN pour
leur traitement automatique. La transcription et le codage des productions orales ont
été effectués en trois étapes. Lors de la premiére étape, le transcripteur ecoutait
I’enregistrement et procédait uniquement a sa transcription. Lors de la deuxiéme éetape,
il effectuait I’annotation de tous les marqueurs de disfluence (cf. Tableau 4.10). La
troisieme €tape consistait a I’identification et au codage des erreurs. Les transcriptions
de tous les enregistrements ont été effectuées par nous-méme ainsi que par deux
étudiantes du département de Sciences du Langage a 1’UT2J, natives du francais.
Comme pour les productions écrites, I’annotation des phénomenes de disfluence et le
codage des erreurs ont été discutés en détail, vérifiés et le cas échéant, corrigés grace
a un travail collectif mené par les trois annotateurs/codeurs.

Pour ce qui est du découpage en énonces, nous avons opté pour un découpage
en unités d’analyse de parole (AS-units), telles qu’elles ont été définies par Foster et
al. (2000), a savoir des unités constituées d’une ou de plusieurs propositions
indépendantes, de propositions principales accompagnées de leurs subordonnées ou
de phrases elliptiques. Lahmann et al. (2016) affirment que I’intérét de ce découpage
est qu’il permet I’inclusion d’unités fragmentaires particuliérement fréquentes dans le
discours spontané. En outre, parmi les critéres supplémentaires qui nous ont servi a
segmenter la parole, nous pouvons mentionner ’intonation des apprenants et les
pauses effectuées. Plus précisément, le seuil minimum sur lequel nous nous sommes
appuyée concernant 1’annotation des pauses vides est celui de 250 millisecondes
(Kormos & Dénes, 2004 ; Lahmann et al., 2017 ; Williams & Korko, 2019). En effet,
I’étude de De Jong et Bosker (2013) a montré qu’a ce seuil, par opposition a un seuil
plus bas (p. ex. 100 ms) ou plus élevé (p. ex. 400 ms), les pauses corrélent fortement
avec la maitrise L2.

Pour annoter les pauses vides, nous avons indiqué la durée exacte de la pause
entre parenthéses, alors que 1’annotation des pauses pleines a été effectuée en utilisant
le symbole & accompagné d’un tiret et du son produit par I’apprenant (p. ex : &-euh,
cf. Tableau 4.11). Quant a I’annotation des différents marqueurs de disfluence, nous
avons utilisé les conventions de transcription et le codage des phénomenes de
disfluence proposés dans le manuel CHAT et détaillés ci-dessous. Toutes les pauses

(pleines et vides) situées au début ou a la fin d’une unité d’analyse de parole ont été
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exclues de notre analyse car nous avons considéré qu’elles pourraient étre attribuées a

la planification du discours plutét qu’a une éventuelle perte des compétences.

4.2.5.5.1. Codage des productions orales

Dans les Tableaux 4.10 et 4.11 figurent les conventions de transcription que

nous avons utilisées pour I’annotation des productions orales.

Tableau 4.10 — Symboles utilisés pour le codage des productions orales

.21 fin d’énoncé

+... (a) énonceé inachevé non repris ensuite par le locuteur ou (b) interruption au sein de
la conversation, le méme locuteur reprenant ensuite la parole et terminant son
énoncé

+.7? question en suspens

+/. phrase déclarative interrompue par le locuteur

+// ? phrase interrogative interrompue par le locuteur

+/. phrase déclarative interrompue par 1’expérimentateur ou une autre personne

+/? phrase interrogative interrompue par I’expérimentateur OU Une autre personne

[ répétition d’un mot, p. ex. mais [/] mais

[xN] répétition d’un mot a plusieurs reprises, p. ex. mais [x3]

<>[/] répétition d’une phrase avec correction

[N reformulation d’un mot, p.ex. le chat [//] I’animal

<>/ reformulation d’une phrase avec correction

[/ reformulation totale

[/-] faux départ, mots ou phrases coupés a mi — propos

- segment répété

: syllabe allongée

&mot non mot

mot@n néologisme

&rires/&bruit | rires ou bruit

&-euh

&-euhm
&-mmm
&-SSS
&-ouh
&-oh
&-ah

Tableau 4.11 — Liste des pauses pleines

4.2.5.5.2. Codage d’erreurs
Comme pour le codage des productions écrites, nous avons indiqué les erreurs

au niveau du mot en plagant le symbole [*] juste aprés le mot erroné. Les différentes

catégories d’erreurs ont été codées de la fagon suivante :

- le symbole [*I] a été utilisé pour les erreurs lexicales ;

- le symbole [*m] pour les erreurs morphologiques ;

- le symbole [*s] pour les erreurs syntaxiques.
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4.2.6. Les échelles d’auto-évaluation (CanDo Scales)

Les échelles d’auto-évaluation sont un outil d’évaluation de la compétence
linguistique générale des participants leur permettant de décrire leurs performances en
différents domaines et dans des contextes divers et variés lorsqu’ils utilisent une
langue précise. Bien qu’elles aient été initialement utilisées comme outil d’auto-
évaluation de la compétence générale en LE (Clark, 1982), elles ont été egalement
employées dans un certain nombre d’études sur 1’attrition de la L1 (Hulsen, 2000 ;
Keijzer, 2007 ; Yagmur, 1997) ainsi que de la L2/LE (Gardner, Lalonde, &
MacPherson, 1985 ; Jessner et al., 2021 ; Mehotcheva, 2010 ; Mickan et al., 2022 ;
Weltens, 1988 ; Xu, 2010). Cependant, il s’agit d’un outil dont la pertinence a été
souvent discutée dans la mesure ou il a été constaté que d’une part elles peuvent étre
corrélées avec les scores de tests linguistiques (Yagmur, 1997), et d’autre part elles
semblent étre facilement influencées par des facteurs extralinguistiques, comme les
facteurs attitudinaux (Hakuta & D’Andrea, 1992). Ainsi, Kopke et Schmid (2004, p.
25) avancent que ce type de données purement subjectives pourraient s’avérer utiles
seulement si elles sont utilisées en combinaison avec des taches linguistiques
formelles.

Les échelles d’auto-évaluation utilisées dans la présente étude font partie de la
batterie de tests administrés a nos participants et elles ont un double objectif. Elles ont
été proposees aux apprenants en deux temps différents, une premiére fois a la fin de
leur apprentissage lors de la premiére étape de la collecte des données, et ensuite lors
de la deuxieme étape, a savoir 12 mois plus tard, pour leur permettre d’autoévaluer
leurs compétences en production et en compréhension écrites et orales en FLE. Nous
avons estimé qu’il serait trés utile d’examiner ce type de données conjointement avec
les résultats obtenus par I’intermédiaire des taches linguistiques en T1 et en T2 afin de
rechercher si des corrélations pourraient étre établies. En outre, nous avons souhaité
étudier si les résultats des échelles d’auto-évaluation refléteraient le changement
attendu concernant I’évolution des compétences des participants qui avaient arrété

I’apprentissage du FLE et de ceux qui avaient continué les cours.
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4.2.6.1. Description des échelles d’auto-évaluation

Les échelles d’auto-évaluation que nous avons utilisées sont basées sur les
spécifications en termes de « capacités de faire » élaborées par ALTE?2°, I’ Association
des organismes certificateurs en Europe et sur les grilles d’auto-évaluation du Cadre
Européen Commun de Référence pour les Langues. L’objectif principal du projet de
recherche sur les « capacités de faire » mené par ALTE est « de développer et de
valider un ensemble déchelles relatives a la performance qui décriraient ce que les
apprenants peuvent effectivement faire dans la langue étrangére » (cf. Annexe D du
CECRL, 2001, p. 173). Ainsi, les grilles d’auto-évaluation sont composées d’un
certain nombre de descripteurs commencant par « Je peux ... » qui se rapportent aux
différentes aptitudes (comprendre, parler, écrire) et sont fondées sur les six niveaux de
compétences en langues: Al niveau introductif ou découverte, A2 niveau
intermédiaire ou de survie, B1 niveau seuil, B2 niveau avance, C1 niveau autonome,
et C2 maitrise. Ces six niveaux peuvent également étre regroupés en trois niveaux
généraux : A utilisateur élémentaire, B utilisateur indépendant et C utilisateur
expérimenté. Plus spécifiquement, les différents niveaux sont définis a 1’aide de ces
descripteurs dont le but est de guider les apprenants ou les utilisateurs d’une langue a
auto-évaluer leur niveau de compétence concernant les cing activités suivantes :
compréhension de 1’oral, compréhension de 1’écrit, production orale, production écrite

ainsi que prendre part a une conversation (cf. https://www.coe.int/fr/web/common-

european-framework-reference-languages/table-2-cefr-3.3-common-reference-levels-

self-assessment-grid).

Les échelles d’auto-évaluation que nos participants ont complétées
comprennent un total de 51 propositions concernant leurs compétences langagiéres en
FLE, dont 19 portent sur la compréhension orale, 19 sur la production et les
interactions orales, 9 sur la compréhension écrite et 12 sur la production écrite. Elles
représentent tous les niveaux de compétences du CECRL du niveau Al au niveau C2
avec un focus particulier sur les niveaux A2-C2 et ont toutes été formulées de maniere

positive en suivant les recommandations du projet de ALTE selon lesquelles « les

20 Association of Language Testing in Europe (ALTE). Fondée en 1989, ALTE est une association dont les
memebres congoivent des examens et des tests de langues européens tout en promouvant une évaluation juste et
précise des compétences linguistiques a travers 1’Europe et a I’extérieur (https:/fr.alte.org/).
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formulations négatives ont été réécrites positivement, tout en gardant le sens
original » (cf. Annexe D du CECRL, 2001, p. 175). Par exemple, «Je peux
comprendre la plupart des films en langue standard ». Chacune des propositions est
accompagnée d’un baréme de 1 (Je ne peux pas du tout le faire) a 5 (Je peux le faire
sans aucune difficulté) sous la forme d’une échelle de Likert et les participants doivent
encercler le numéro correspondant a leur niveau de compétence.

Lors de leur élaboration, nous avons procéde a la rédaction de deux versions,
une en langue francaise et une en langue grecque (cf. Annexes 9.1.5. et 9.1.6.).
Finalement, nous avons décidé d’administrer la version grecque aux participants pour
deux raisons : la premiere raison expliquant ce choix concerne la lourdeur de la batterie
de tests en matiére de temps. Nous avons considéré que les participants compléteraient
la version grecque des échelles plus rapidement que la version francaise et que cela
représenterait un gain de temps considérable. En outre, nous avons voulu nous assurer
que tous nos participants et principalement ceux de niveau intermédiaire comprenaient
parfaitement les propositions présentées. Pour cette deuxieme raison, la version
grecque des échelles a été pré-testée par deux étudiants Erasmus hellénophones de
I’Université de Toulouse 2 Jean Jaures en avril 2015. Nous leur avons demandé de
compléter les échelles tout en nous indiquant s’il y avait des propositions
incompréhensibles ou ambigués qui leur posaient probleme. Grace a leurs
commentaires, nous avons légerement modifié trois propositions afin de les rendre

plus claires.

4.2.6.2. Administration et consignes des échelles d’autoévaluation

Les échelles d’autoévaluation ont été administrées apres la troisiéme tache du
test de vocabulaire (reconnaissance active) et juste avant la tache de la production
orale. Les participants ont été invités a lire attentivement chacune des propositions et
a indiquer s’ils pouvaient accomplir chacune des taches décrites en s’appuyant sur le
bareme présenté ci-dessous :

- 1-Jene peux pas du tout le faire

2 — Je peux le faire, mais avec beaucoup de difficulté
- 3 -—Je peux le faire, mais avec une certaine difficulté

- 4 —Je peux le faire assez facilement
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- 5-Je peux le faire sans aucune difficulté

L’exemple suivant leur a été présenté pour que la consigne soit plus claire :
Quand je suis dans un endroit bruyant, p. ex. dans un bar ou un restaurant, je peux
comprendre et participer a une conversation.
Francais 12345
En ce qui concerne le temps consacré a I’accomplissement de cette tache, nous n’avons

pas impose de limite.

4.2.6.3. Codage

Les données collectées au moyen des échelles d’auto-évaluation ont été codées
numériquement. Nous avons calculé la moyenne par participant et par groupe (arrét vs
poursuite) pour chacun des domaines de compétence évalués ainsi que pour I’ensemble

des domaines.

4.2.7. Déroulement de I’administration de la batterie de tests

La durée totale des tests était environ de 2 heures et 30 minutes et tous les
participants ont effectué les taches susmentionnées en suivant le méme ordre lors de
deux collectes de données. La premiére partie du test de vocabulaire (tache de
traduction L1—LE) a été administrée en premier et a été suivie du questionnaire
sociolinguistique. Ensuite, nous avons demandé aux participants de compléter le C-
test et puis, la deuxiéme partie du test de vocabulaire (tache de traduction LE—L1). A
I’issue de la deuxiéme partie du test de vocabulaire, les participants ont effectué la
tache de production écrite, suivie de la troisieme partie du test de vocabulaire (QCM
L1—LE). Par la suite, ils ont complété les échelles d’autoévaluation. L’avant-derniere
tache proposée était la tache de production orale. Enfin, les participants ont accompli
la quatrieme et derniére partie du test de vocabulaire (QCM LE—L]1).
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Figure 4.1 — Représentation schématique de la batterie de tests

) « Test de vocabulaire (traduction L1-LE)
Etape |

.| + Questionnaire sociolinguistique

Etape 3 » C-test

. » Test de vocabulaire (traduction LE-L1)
Etape 4

3 « Téache de production écrite
Etape 5

« Test de vocabulaire (QCM L1-LE)

Etape 6

. « Echelles d'autoévaluation
Etape 7]

) « Tache de production orale
Etape §

» Test de vocabulaire (QCM LE-L1)

Etape 9

4.3. DEMARCHE STATISTIQUE

L’analyse des données provenant des quatre taches linguistiques (C-test, test
de vocabulaire, tache de production écrite et tdche de production orale), proposées a
I’ensemble des participants en T1 et en T2, a été menée a 1’aide de modéles a effets
mixtes sur le logiciel R (R Core Team, 2022) avec le package Ime4 (Bates et al., 2015)
et ImerTest (Kuznetsova et al., 2017). Le modele mixte est un type de modéle de
régression qui prend en compte a la fois la variation de la variable dépendante (variable
de réponse), qui est expliquée par les variables indépendantes (variables
explicatives/prédicteurs ou effets fixes), et la variation qui n’est pas expliquée par les
variables indépendantes (effets aléatoires). Les effets fixes renvoient aux relations
entre les variables indépendantes et la variable dépendante pour une population
entiere, alors que les effets aléatoires sont spécifiques a 1’échantillon étudié.

Contrairement aux facteurs ou variables fixes, les facteurs ou variables aléatoires sont
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considérés comme des parametres qui n’ont pas été spécifiquement choisis par le
chercheur pour répondre aux objectifs de 1’étude. En effet, ils ont été sélectionnés de
maniére aléatoire a partir de I’ensemble des niveaux possibles de la population étudiée.

Plus précisément, les participants d’une étude et les items ou les stimuli d’une
tache donnée représentent d’un point de vue statistique des variables a effets aléatoires
dont la variabilité et 1’influence doivent étre contrélées lors de 1’analyse statistique
(Solier, Soum-Favaro, & Perret, sous presse). Les modeles mixtes sont utiles, car ils
permettent de prendre en considération ces deux variables. En outre, ils s’avérent
particulierement adaptés aux études longitudinales dans le cadre desquelles les
chercheurs disposent de mesures répétées sur les mémes variables. Leur pertinence
repose également sur le fait que, contrairement aux approches ANOVA, ils peuvent
étre utilisés dans des cas ou il existe des valeurs manquantes dans le jeu de données
(Levshina, 2015).

4.3.1. Sélection de modéele statistique

Afin de tester l’influence des variables indépendantes sur la variable
dépendante, des modeles différents sont utilisés en fonction de la nature de la variable
dépendante. Dans le cadre de la présente étude, nous avons utilisé deux types de
modeles de régression : des modeéles linéaires généralisés a effets mixtes (Generalized
Linear Mixed Model — GLMM) et des modéles linéaires mixtes (Linear Mixed-Effects
Model — LMM).

Le modeéle linéaire généralisé avec une distribution binomiale a été appliqué
pour le C-test et le test de vocabulaire dans la mesure ou les données issues de ces
deux taches ont été codées de maniere binaire par des valeurs de 0 ou de 1. Vu que
notre variable dépendante ne peut prendre que deux valeurs (0 renvoyant a une réponse
incorrecte vs 1 renvoyant a une réponse correcte), elle est considérée comme une
variable categorielle a deux modalités (binomiale). Dans le modeéle linéaire généralisé
avec une distribution binomiale, la variable dépendante est transformée en probabilité
a I’aide d’une fonction de lien (logit) afin de s’adapter aux prérequis qu’impliquent les

analyses linéaires (Solier, Soum-Favaro, Pylouster, et al., sous presse). Ce type
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d’analyse permet de prédire la probabilit¢ de survenue d’éveénements, a savoir la
probabilité de voir apparaitre une réponse correcte ou une réponse incorrecte.

Concernant les deux autres taches linguistiques, c’est-a-dire la tache de
production écrite et la tache de production orale, nos données sont numériques et nos
variables dépendantes sont considérées comme des variables numériques continues,
car elles peuvent prendre un nombre infini de valeurs possibles a I’intérieur d’un
intervalle donné. Dans le cas ou les données sont de type numérique et ou 1’objectif de
I’étude est de tester I’influence de plusieurs variables indépendantes sur la variable
dépendante, mener une régression linéaire multiple est recommandé (Solier, Soum-
Favaro, & Perret, sous presse). Ce type d’analyse permet d’estimer 1’effet de chacune
des variables indépendantes séparément tout en contrélant les éventuelles interactions
entre les différents prédicteurs (Levshina, 2015). Nous avons donc opté pour
I’utilisation de modéles linéaires mixtes qui ont été proposés comme une solution
adéquate pour des situations ou la présence de variables a effets aléatoires doit étre
considérée.

Il est souvent recommandé d’établir un modéle initial qui prend en compte la
structure maximale des effets aléatoires tant que le design de 1’étude le justifie (Barr
et al., 2013). Cela signifie que dans le modéle initial doivent étre insérés aussi bien
I’intercept aléatoire par participant et par item que les pentes aléatoires des prédicteurs.
Toutefois, il faut toujours s’assurer que les estimations des coefficients sont robustes
et qu’il n’existe pas de problemes de convergence ou de singularité, sinon il est
nécessaire de réduire la complexité du modéle. Notons que dans tous les modeles que
nous avons utilisés, nous avons inclus ’intercept aléatoire pour chaque participant,
alors que I’intercept aléatoire pour chaque item a été inclus dans les analyses en
fonction de la tache.

Une autre question cruciale concerne la sélection des variables indépendantes
qui seront incluses dans le modele. Dans le cas ou le chercheur souhaite explorer I’ effet
de plusieurs prédicteurs, il devra procéder a la comparaison des différents modeles afin
d’obtenir un modele optimal qui ne devrait contenir que les variables contribuant a
I’explication significative de la variance de la variable dépendante (Levshina, 2015, p.
149). Il existe plusieurs méthodes de sélection de modéle (p. ex. méthode étape par

étape, descendante ou ascendante) dont chacune optimise 1’ajustement du mod¢le tout
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en réduisant sa complexité. Nous avons procédé en utilisant une méthode de sélection
de modele descendante (Field et al., 2014).

Dans un premier temps nous avons congu un modele initial complet dans lequel
nous avons inclus toutes les variables indépendantes de maniere isolée ainsi que leur
interaction avec la variable TEMPS. En effet, I’inclusion des interactions entre la
variable TEMPS et chacun des facteurs s’avére indispensable dans la mesure ou un des
objectifs principaux de notre étude est d’examiner I’influence des différents facteurs
sur 1’éventuel changement de performance des participants entre T1 et T2. Selon
Winter (2019, p. 156), I’interaction entre deux variables peut étre considérée comme
une situation dans laquelle deux prédicteurs sont « imbriqués » I’un dans 1’autre ayant
ainsi une influence conjointe sur la variable dépendante. Notons toutefois que si un
modeéle comporte des interactions statistiguement significatives, nous ne pouvons plus
interpréter 1’effet des prédicteurs qui font partie de I’interaction isolément, car 1’effet
d’un prédicteur donné dépend de I’autre prédicteur inclus dans I’interaction (Field et
al., 2014 ; Winter, 2019). Par conséquent, dans ce cas, seuls les effets des interactions
significatives doivent étre interprétés.

La multicolinéarité des variables indépendantes a été contr6lée en calculant le
VIF (facteur d’inflation de la variance). Les variables ayant une valeur VIF < 4 ont éte
retenues dans le modeéle initial complet. Ensuite, nous avons procédé a une élimination
des variables étape par étape en commencant par les interactions et en continuant avec
les prédicteurs ayant la plus faible contribution au modéle. La comparaison des
différents modéles a été effectuée au moyen de 1’ AIC (critére d’information d’ Akaike)
(Akaike, 1974) et des tests de rapport de vraisemblance (Likelihood Ratio Test) en
utilisant la fonction anova. L’AIC est un indice de comparaison estimant le bon
ajustement des modeéles, alors que les tests de rapport de vraisemblance sont utilisés
pour comparer les différents modeles en calculant la vraisemblance des données
contenues dans chaque modéle. Un modele est considéré comme significatif lorsque
1I’AIC diminue et le rapport de vraisemblance est significatif (p<0.05).

Il faudrait souligner que les mémes types de modeéles ont été utilisés pour toutes
les taches aussi bien pour le Groupe A (groupe arrét) que pour le Groupe B (groupe
poursuite). Cependant, la faible taille de 1’échantillon du Groupe B (n=6) nous a

empéchée d’inclure dans les mod¢les les effets aléatoires correspondant aux items des

-197-



Méthodologie

taches ainsi que I’ensemble des variables indépendantes étudiées pour le Groupe A.
Par conséquent, nous avons décidé d’inclure uniquement les effets aléatoires pour les
participants et de ne prendre en considération que le prédicteur TEMPS qui est en effet

le principal prédicteur dans le cadre de la présente étude.

4.3.2. Choix des variables dépendantes et indépendantes

A partir de I’ensemble des taches présentées ci-dessus (cf. Chapitre 4), nous
avons défini les variables dépendantes et indépendantes qui ont été incluses dans les
modeles statistiques présentés dans le Chapitre 5. Plus précisément, afin de pouvoir
répondre a la premiére question de recherche concernant les différents niveaux et
modalités linguistiques susceptibles d’étre influencés par I’attrition ainsi qu’a la
deuxieme question de recherche sur le développement des CAF apres l'arrét de
I’apprentissage, nous avons examiné 1’effet du temps sur chacune des variables
dépendantes. Le temps est un facteur a deux niveaux (code : 1=T1 et 2=T2). Pour
répondre a la troisiéme question de recherche concernant le role des facteurs
extralinguistiques dans ’attrition LE, des variables explicatives supplémentaires ont
été sélectionnées a partir du questionnaire sociolinguistique et des échelles
d’autoévaluation. Il s’agit de variables qui ont été utilisées comme prédicteurs dans les
modeles statistiques congus visant a explorer leur éventuel impact sur chaque variable
dépendante. Pour une meilleure visibilité, les variables dépendantes et indépendantes
sélectionnées pour notre étude sont présentées par tache et décrites dans les Tableaux
4.12 et 4.13 ci-dessous.

Tableau 4.12 — Variables dépendantes

Tache Nom de la variable Description

C-test PRECISION Réponses correctes

Test de PRECISION Réponses correctes

vocabulaire

Téache de PE D Indice D

production écrite  PE_ERREURS % d’erreurs (N d’erreurs/ N total de mots)
PE_MLT N total de mots/N total de T-units
PE_SUBCLAUSE RATIO N total de subordonnées/N total de T-units

Tache de PO_D Indice D

production orale PO_ERREURS % d’erreurs (N d’erreurs/ N total de mots)
PO_DISFLUENCES Ratio disfluences/minute
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Tableau 4.13 — Variables indépendantes

Téache Question Nom de la variable Description

Questionnaire Q24_FAC1* Utilisation investie Q24 1. T1 M, Q24 1 T2 M

sociolinguistique  Q24_FAC2* Utilisation/communication Q24 _2 T1_M, Q24_2_T2_M
Q24 _FAC3* Utilisation passive Q24 3 T1 M, Q24 3 T2 M
Q28 Apprentissage/Oral/Prof Q28_M-=total (Q28_1,Q28 2)/2
Q29 Apprentissage/Oral/Etud Q29 _M=total (Q29_1,029 3)/2
Q36_37 39  Motivation Q36, Q37, Q39 Moyenne

Echelles 1-51 Autoévaluation M_Can_Do_T1 (score total M)

d’autoévaluation (CAN_DO) M_Can_Do_T2 (score total M)

*Ces trois variables ont été constituées a partir des résultats de 1’analyse factorielle que nous avons
effectuée pour le traitement de la Question 24 du questionnaire sociolinguistique portant sur la
fréquence a laquelle les participants utilisent la langue francaise dans le cadre de différentes situations
(cf. section 5.1.1.).

Note : M renvoie a la moyenne.

4.4, SYNTHESE DU CHAPITRE

Dans ce chapitre nous avons présenté la méthodologie de notre étude et en
particulier, les participants visés, les taches utilisées ainsi que la facon dont s’est
déroulée I’administration des tests.

25 apprenants hellénophones du FLE de niveaux intermédiaire (B2) et avancé
(C1 et C2) ont participé a notre étude en T1 et en T2 (12 mois plus tard). Parmi eux,
19 apprenants ont arrété I’apprentissage du FLE, alors que 6 ont poursuivi les cours a
I’TFA. Afin d’examiner 1’évolution de leurs compétences a travers le temps, nous
avons utilisé une batterie de tests comprenant 4 taches langagieres, un questionnaire
sociolinguistique et des échelles d’autoévaluation. Plus précisément, nous avons
administré un C-test pour évaluer leur maitrise générale de la langue et un test de
vocabulaire afin d’étudier leurs compétences lexicales aussi bien productives que
réceptives. En outre, nous avons proposé aux participants une tache de production
écrite pour examiner le développement de la complexité lexicale (diversité) et
syntaxique ainsi que de la précision. Enfin, une tache de production orale a éte utilisée
pour étudier leurs compétences en matiére de complexité lexicale (diversité), de
précision et de fluence.

Dans la derniére partie du présent chapitre, nous avons présenté la démarche
statistique adoptée ainsi que les variables dépendantes et indépendantes prises en
compte lors des analyses. Dans le chapitre suivant, nous présenterons les résultats

obtenus pour chacune des taches suivis d’une discussion.

-199-






5. RESULTATS ET DISCUSSION






Résultats et discussion

Le présent chapitre est consacré a la présentation des resultats de notre étude
ainsi qu’a leur discussion. Dans un premier temps, nous présenterons les résultats issus
du questionnaire sociolinguistique et des échelles d’autoévaluation. Les données
collectées au moyen de ces deux outils ont été analysées dans le but de déterminer les
variables indépendantes qui ont été incluses dans les analyses statistiques de notre
travail. Dans un second temps, nous presenterons les résultats des taches linguistiques
concernant la performance des participants au C-test, au test de vocabulaire ainsi
qu’aux deux taches de production écrite et orale. Les données descriptives seront

suivies des résultats du modéle mené pour chaque tache.

5.1. QUESTIONNAIRE SOCIOLINGUISTIQUE

Le questionnaire sociolinguistique, composé de 43 questions réparties sur trois
sections différentes, a fourni des informations sur les données démographiques et le
bagage linguistique des participants et de leurs parents (Partie A/20 questions), sur leur
pratique de la langue francaise (Partie B/5 questions) ainsi que sur leur apprentissage
du FLE et leurs motivations et attitudes envers la langue frangaise (Partie C/18
questions). Les données issues de la Partie A du questionnaire ont servi de base pour
la description de notre échantillon et ont été présentées plus haut dans la section 4.1.2.
consacrée a la présentation des caractéristiques des sujets. Dans ce qui suit, nous
présenterons les données issues des Parties B et C du questionnaire. Leur traitement a
été effectué en vue d’identifier les variables indépendantes susceptibles d’influencer
la performance des participants en T2. Nous rappelons qu’une version compléte du
questionnaire sociolinguistique a été administrée a tous les participants en T1, alors
qu’une deuxieme version contenant uniquement les questions de la Partie B (pratique

de la langue) leur a été administrée en T2.

5.1.1. Pratique de la langue francaise (Partie B)

Les données portant sur la pratique de la langue proviennent de la partie B du
questionnaire sociolinguistique qui comprend au total 5 questions (Questions 21-25).

Les 3 premiéres questions concernent un éventuel séjour dans des pays francophones,
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la quatrieme question concerne la fréquence avec laquelle ils utilisent la langue dans
le cadre de différentes activités, et la cinquieme question est une question ouverte
visant les situations ou ils pratiquent le plus la langue francaise. 53% des participants
(n=10) ont déclaré en T1 avoir utilisé la langue frangaise pour communiquer dans le
cadre de séjours ou de visites dans des pays francophones, alors que ce pourcentage

baisse a 26% (n=5) en ce qui concerne la période entre T1 et T2 (cf. Tableau 5.1).

Tableau 5.1 — Utilisation du francais lors de séjours dans des pays francophones

T1 T2
a) Etes-vous allé(e) dans un pays francophone dans le but d’étudier le 5% (1) 5% (1)
francais cette derniére année ?
b) Avez-vous vécu dans un pays ou vous avez di utiliser le frangais pour | 16% (3) 5% (1)
communiquer cette derniére année ?
c) Avez-vous été en vacances dans un pays ou vous avez di utiliser le 53% (10) | 21% (4)
francais pour communiquer cette derniére année ?
% des participants ayant utilisé la langue francaise pour communiquer (a | 53% (10) | 26% (5)
ou b ou c)

Note : entre parenthéeses figure le N des participants. En T2, les questions portaient uniquement sur

I’année écoulée.

Concernant les réponses spontanément données par les participants a la
question ouverte, les différentes situations ou ils pratiquent le francais sont : avec des
amis ou la famille (32%, n=6), avec des touristes (26%, n=5), lors de voyages (16%,
n=3), dans le cadre du travail ou des études (11%, n=2), avec leurs camarades (11%,
n=2). Seulement 16% (n=3) a donné comme réponse « nulle part ».

Afin de mesurer la fréquence avec laquelle ils utilisent le francais dans le cadre
de différentes activités, nous leur avons présenté une série de situations prédéfinies,
accompagnées d’une échelle de Likert allant de 1 a 5 (1=Jamais, 5= Tout le temps).
Les résultats des 19 sujets concernant la premiere collecte des données en T1 sont
présentés dans le Tableau 5.2. Nous observons que Internet, les films, la musique et
les journaux/ magazines figurent parmi les moyens associés a une plus fréquente

utilisation de la langue.
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Tableau 5.2 — Fréquence de l'utilisation de la langue francaise dans le cadre de différentes
activités

Q : En vous appuyant sur [’échelle ci-dessous, veuillez indiquer la fréquence avec laquelle
vous utilisez le frangais quand...(Echelle : 1 = Jamais, 5= Tout le temps)

Activités N Moyenne  Ecart type
Q24 1 Vous étes en famille 19 1.47 0.612
Q24 2 Vous étes avec des amis 19 1.95 0.97
Q24 3 Vous étes au travail 19 1.32 0.671
Q24 4 Vous écoutez de la musique 19 2.89 0.994
Q24 5 Vous écoutez la radio 19 2.21 1.182
Q24 6 Vous regardez la télé 19 2.74 0.806
Q24 7 Vous regardez des films 19 3.16 1.015
Q248 Vous lisez des livres 19 2.47 1.219
Q24 9 Vous lisez des journaux/magazines/revues 19 2.63 1.212
Q24 10  Vous consultez des pages sur Internet 19 3.26 1.147
Q24 11  Vous jouez a des jeux vidéo/sur ordinateur 19 1.16 0.688
Q24 12  Vous parlez sur Skype 19 1.42 1.017
Q24 13  Vous écrivez des e-mails 19 2.53 1.264
Q24 _14  Vous voyagez 19 2.21 1.228

Etant donné qu’un des principaux objectifs de la présente recherche est 1’étude
des différents facteurs qui affectent ’attrition, la pratique de la langue a été définie
comme une variable prédictive. Afin d’étudier si les items pouvaient étre regroupés en
différentes situations d’utilisation de la langue, susceptibles d’expliquer les
éventuelles différences concernant les résultats de nos participants, une analyse
factorielle exploratoire basée sur une analyse en composantes principales (PCA suivi
d’une rotation orthogonale Varimax) a été effectuée. Ce type d’analyse consistant a
transformer des variables corrélées en nouvelles variables indépendantes (non
corrélées) permet non seulement de mieux comprendre la structure d’un ensemble de
variables, mais aussi de condenser l’information qui en est issue en réduisant le
nombre des variables tout en assurant une perte minimale d’informations.

Pour mener I’analyse en composantes principales, nous avons procédé a la
suppression des items 3 (travail), 11 (jeux vidéo) et 12 (Skype), car la grande majorité
des sujets (plus de 80%) ont indiqué ne « jamais » utiliser le francais dans ce type de
circonstances. Les données de 1’échantillon total composé de 25 sujets ayant participé
a I’¢tude lors de la collecte des données en T1 ont été utilisées pour 1’analyse
susmentionnée. Cette analyse a révélé la présence de trois composantes principales.
La premiére composante est celle qui explique la variance la plus importante en T1 et

regroupe des items qui décrivent une utilisation « investie » de la langue frangaise dans
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la vie personnelle combinant toutes les modalités langagiéres (production écrite,
production orale, compréhension écrite et compréhension orale) ; elle explique 37%
de la variance. La deuxieéme composante regroupe des items qui décrivent 1’utilisation
de la langue dans le cadre de situations de communication (en famille, lors de voyages)
et explique 16% de la variance en plus. La troisiéme et derniére composante regroupe
des items qui décrivent une exposition plus « passive » a la langue (p. ex. regarder la
télé ou écouter la radio) et explique 15% de la variance en plus. Le coefficient alpha
de Cronbach a été calculé pour chacune des trois composantes. Les items précis
accompagnés de leur catégorisation ainsi que de leur saturation factorielle (loading)
sont présentés dans le Tableau 5.3.

Tableau 5.3 — Résultats de I’analyse PCA

Composantes principales

Items 1 2 3
Q24 8  Vous lisez des livres 0.890 -0.181  0.249
Q24 10 Vous consultez des pages sur Internet 0.842 0.150 0.012
Q24 2  Vous étes avec des amis 0.807 0.227 -0.183
Q24 13 Vous ecrivez des e-mails 0.757 0.381  -0.005

Q24 9  Vous lisez des journaux/magazines/revues

. . 0.719 -0.354 0.391
(y compris en ligne)

Q24 7 Vous regardez des films 0.620 0.221  -0.008
Q24 4 Vous écoutez de la musique 0.511 0.278 0.282
Q24 1 Vous étes en famille 0.101 0.887 0.021
Q24_14 Vous voyagez 0.207 0.645 0.353
Q25 6  Vousregardez la télé -0.188 0.039  0.815
Q24 5  Vous ecoutez la radio 0.296 0.220 0.738

% de la variance expliquée 36.9%  15.9% 15.1%

Alpha de Cronbach 0.847 0595  0.475

Les scores de chacune des trois composantes ont été calculés a partir de la
somme des valeurs des items respectifs. En nous appuyant sur ce groupement, nous
avons calculé de la méme maniére les scores respectifs des participants en T2. Les
moyennes des scores des trois nouvelles variables sont présentées dans le Tableau 5.4
concernant les 19 sujets en T1 et en T2 ainsi que leur différence. Les résultats montrent
que I’utilisation de la langue a significativement diminué entre T1 et T2 en ce qui

concerne I’ensemble des trois composantes.
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Tableau 5.4 — Utilisation de la langue en T1 et en T2 et différence (6) — Groupe A

T1 (n=19) T2 (n=19) 6 (T1-T2) Test de Student

M ET M ET M ET t p

Utilisinvestie  2.69  0.86 197 055 072 070 454 <001
UtilisCom 1.84 0.80 139 069 044 0,76 2.56 0.02

UtilisPassive 247  0.85 192 053 055 1.02 234 0.03

5.1.2. Apprentissage de la langue (Partie C)

La majorité des participants a déja étudié le francgais dans le passé, et surtout
pendant la période de leur scolarité au college (84%, n=16). 53% des sujets (n=10) ont
indiqué avoir suivi des cours de francais a 1’école primaire, 21% (n=4) au lycée et 32%
(n=6) I'université. 32% (n=6) ont mentionné avoir suivi des cours particuliers ou
encore des cours a I’IFA. 74% des participants (n=14) passent plus de deux heures par
semaine pour préparer leurs devoirs pour les cours de francais : 36% (n=7) ont indiqué
passer 2-3 heures par semaine et 36% (n=7) ont indiqué passer plus de 3 heures par
semaine. Un niveau plus éleveé est associé avec plus de temps consacré aux devoirs :
83% des participants du niveau C1/C2 passent plus de 2 heures par semaine vs 57%
des participants du niveau B2.

Afin d’obtenir plus d’informations sur la maniére dont le cours de frangais se
met en place, les participants ont été invités a répondre a une série de questions
concernant la fréquence avec laquelle le professeur et les étudiants parlent en francais
pendant le cours, les interactions entre le professeur et les étudiants et parmi les
apprenants, la fréquence avec laquelle le professeur met en évidence les similitudes et
les différences entre la langue francaise et les autres langues (grec, anglais, etc.)
lorsqu’il/elle enseigne, ainsi que les ressources utilisées pendant le cours (cassettes,
jeux, journaux, internet, livres, invités francophones). Nous avons également demandé
aux participants d’évaluer leur professeur en ce qui concerne sa compétence et son
efficacité.

En ce qui concerne la fréquence d’utilisation de la langue frangaise pendant le
cours, les réponses ont montré que le professeur parle francais presque « Tout le
temps » (moyenne : 4.7/5) et que les apprenants parlent souvent frangais quand ils

s’adressent au professeur (moyenne : 4.4/5) ou a toute la classe (moyenne : 4.3/5).
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Pourtant, il semble qu’ils parlent moins souvent en frangais quand ils travaillent en

groupe et lorsqu’ils parlent entre eux (moyenne :3.3/5) (cf. Figure 5.1).

Figure 5.1 — Fréquence d’utilisation de la langue francaise pendant les cours

M1=Jamais M2 ®3 ®4 H5=Tout letemps

0%  10% 20% 30% 40% S50% 60% 70% 80% 90% 100%

Q28: Pendant vos cours de frangais. a a toute la classe ?
quelle fréquence le professeur parle
frangais quand il s’adresse...

(%. [moyenne))

il s’adresse a un ou deux étudiants ?

ils s’adressent au professeur ?

Q29: Pendant vos cours de
frangais. a quelle fréquence les ils travaillent en groupe et parlent entre eux ? §% 21% 3.3
étudiants parlent francais quand...
(%. [moyenne))

ils s’adressent a toute la classe ?

En ce qui concerne les interactions pendant le cours, les apprenants travaillent
souvent individuellement (moyenne : 4.2/5), mais rarement en groupe (moyenne :
2.5/5). En outre, le professeur s’adresse plus souvent a toute la classe (moyenne :

4.8/5) qu’a un ou a deux apprenants (moyenne : 3.2/5) (cf. Figure 5.2).

Figure 5.2 — Fréquence d’interactions pendant les cours

M1=Jamais M2 ®3 m4 m5=Toutletemps
0% 10% 20% 30%  40% 50% 60% 0% 80% 90% 100%
] 1 I 1 L
Q30: Pendant vos cours de francais. & les étudiants travaillent en groupe ? 26% 32%
quelle fréquence...
(%. [moyenne])

les étudiants travaillent individuellement ?

un groupe d’étudiants s’adresse a toutela  J
classe ?

un seul étudiant s’adresse a toute la classe ?

le professeur s’adresse a toute la classe ?

le professeur s’adresse a un ou deux

. . 5% 219% 3.2
étudiants ? b

Pour ce qui est de la fréquence a laquelle 1’enseignant met en évidence les
similitudes ou les différences entre le francais et les autres langues parlées ou apprises
par les apprenants, il s’avere qu’il ne le fait pas souvent pendant le cours. Néanmoins,
il met en évidence plus fréqguemment les différences que les similitudes,
I’enseignement du vocabulaire étant la seule exception (moyenne : 2.8/5 concernant

les similitudes, moyenne : 2.8/5 concernant les différences) (cf. Figure 5.3).
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Figure 5.3 — Mise en évidence des similitudes et des différences entre les langues pendant les cours

71=Jamais M2 ®3 m4 mS5=Tout le temps

Q31: Pendant vos cours de 0% 10% 20% 30% 0% 50% 0% 70% 30% 0%  100%
francais. a quelle fre'queuce votre Ioral ? 26% 26% _ 23
professeur de frangais met en ! 2

. . ene. 2 AnTT y
évidence les similitudes entre la Péerit 2 11% 58% — 23

langue frangaise et les autres
langues (grec, anglais, etc.),
lorsqu’il/elle enseigne

(%. [moyenne))

Q32: Pendant vos cours de
frangais. a quelle fréquence votre
professeur de frangais met en
évidence les différences entre la
langue frangaise et les autres
langues (grec. anglais. efc.),
lorsqu’il/elle enseigne

la prononciation des mots ?

la grammaire ?
le vocabulaire ?

I’oral ?

I"écrit ?
la prononciation des mots ?

la grammaire ?

le vocabulaire ?

(%. [moyenne])

En ce qui concerne les ressources utilisées pendant le cours, les jeux sérieux
(moyenne : 4.6/5), les invités francophones (moyenne : 4.2/5) et les cassettes audio
(moyenne : 4.1/5) constituent les ressources les plus freqguemment utilisées, alors que
les journaux (moyenne: 1.6/5) et Internet (moyenne: 1.8/5) représentent les

ressources les moins souvent utilisées (cf. Figure 5.4).

Figure 5.4 — Fréquence d’utilisation des différentes ressources pendant les cours

M1=Jamais M2 W3 ®m4 H5=Tout letemps
Q33: Parmi les ressources qui
suivent, lesquelles sont utilisées
pendant vos cours de frangais et a
quelle fréquence
(%. [moyenne))

Cassettes audio/CD
Cassettes vidéo/DVD/Vidéoclips

Jeux sérieux

Journaux/Magazines/BD

Internet
Livres littéraires 5%

Invités francophones

Vu que chacune des questions posées sur 1I’apprentissage de la langue regroupe
plusieurs items, nous avons procédé a des corrélations entre les items pour voir s’ils
décrivent des dimensions différentes de 1’apprentissage. Parmi les trois items
regroupés a la question Q29, celui qui décrit la fréquence a laquelle les étudiants
parlent francais quand ils interagissent entre eux (Q29 2) n’est pas corrélé aux deux
autres items. De plus, la question Q30 visant a évaluer la fréquence des interactions
ayant lieu en classe a montré une forte corrélation (0.892, p<0.001) entre les items
Q30_1 et Q30_4 (étudiants travaillent en groupe et un seul étudiant s’adresse a toute

la classe) et une corrélation significative entre le score d’utilisation des ressources avec
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les items Q30_3 et Q30 5 (un groupe d’étudiants s’adresse a toute la classe ou le
professeur s’adresse a toute la classe). Ainsi, nous avons décidé de ne pas procéder au
calcul d’une nouvelle composante basée sur cette question.

Les différentes dimensions de I’apprentissage ainsi que les items accompagnés

de I’alpha de Cronbach sont présentés dans le Tableau 5.5.

Tableau 5.5 — Différentes dimensions d apprentissage et items les constituant

Variable Dimensions d’apprentissage Items a de
Cronbach

Q28 Fréquence d’utilisation du frangais (enseignant) Q28 1,028 2 0.858

Q29 Fréquence d’utilisation du frangais (apprenants) Q29 1,029 3 0.845

Q31 Le professeur met en évidence les similitudes Q31.1aQ315 0.745
des langues

Q32 Le professeur met en évidence les différences Q32.1aQ325 0.872
des langues

Q33 Utilisation des ressources en classe Q33.1aQ33 7 0.734

5.1.3. Attitudes et motivation (Partie C)

La derniere partie du questionnaire contient également des questions portant
sur la motivation et les attitudes des participants envers la langue frangaise.

La majorité des participants (68%, n=13) a indiqué se sentir « plus a I’aise »
lorsqu’ils parlent anglais par rapport au francais (2 participants ont aussi mentionné
d’autres langues). Parmi les raisons spontanément mentionnées par les sujets figurent
la durée de I’apprentissage de 1’anglais (ils ont passé plus de temps pour I’apprendre
et ils ont également atteint un niveau plus élevé), la fréquence de sa pratique et le fait
que la langue est omniprésente dans la vie quotidienne. Toutefois, ceux qui ont
répondu étre plus a I’aise avec le frangais disent qu’ils aiment plus la langue francaise

en donnant des réponses comme les suivantes :
-« Une langue choisie et pas imposée (comme [’anglais) »
-« Aime la prononciation »

-« Facon de penser, sons, exactitude de la langue »
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Les motivations et les attentes des participants concernant 1’apprentissage du
frangais ont aussi été évaluées par une question ouverte. D’apres leurs réponses, ils
apprennent le frangais afin de I’utiliser dans le cadre de leur travail ou de leurs études
(42%, n=8), parce qu’ils aiment la langue et la culture frangaises (32%, n=6) et pour
pouvoir communiquer pendant leurs voyages (26%, n=5). Quatre participants (21%)
ont indiqué que c’étaient leurs parents qui avaient proposé/choisi I’apprentissage du
francais comme deuxiéme langue étrangere et un participant n’a pas donne de réponse
(cf. Tableau 5.6).

Tableau 5.6 — Pourquoi apprenez-vous le frangais ? Quelles sont vos motivations et vos attentes ?
Groupe A (n=19)

Travail/études 42.1% (n=8)
Aime la langue/la culture 31.6% (n=6)
Pour communiquer lors de voyages 26.3% (n=5)
Choix des parents 21.1% (n=4)
Autre raison 10.5% n=(2)
Pas de réponse 5.3% (n=1)

En outre, selon les échelles suivantes, presque 60% des participants sont « tout
a fait d’accord » avec les propositions montrant une attitude positive envers la langue
francaise et 40% sont « tout a fait d’accord » que le francais leur est utile. De plus, la
moitié des participants (47%) pensent qu’il est essentiel de maintenir leurs
connaissances apres la fin de I’apprentissage, montrant ainsi une forte motivation de

préserver le niveau de langue acquis (cf. Tableau 5.7).

Tableau 5.7 — Attitudes envers la langue francaise — Groupe A (n=19)

Pasdutout  Plutdt pas Plutdt  Tout a fait ET
d’accord d’accord d’accord d’accord Y
Q36 Vos cours de francais sont 0% 0% 42% 58% 358 0507
intéressants et agréables.
Q37 fJalme_apprendre la langue 0% 50 30% 63% 358  0.607
rancaise.
Q38  Je crois que le frangais est trés
utile pour mes études/mon 0% 16% 42% 42% 326 0.733
travail.
Pas du tout Pluto_t Essentiel Tres_ M E.T.
essentiel essentiel essentiel
Q39 Pensez-vous qu’il est essentiel de
maintenir vos connaissances de 506 506 42% 47% 332 0820

frangais apres la fin de votre
apprentissage ?
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Les corrélations entre ces items ont été étudiées et il a été observé que les items
Q36, Q37, Q39 présentent une corrélation forte et significative de plus de 0.6. Au
contraire, la question 38 portant sur 1’utilité de la langue francaise n’a pas été associée
avec les items susmentionnés. Ainsi, nous avons décidé de créer une nouvelle variable
provenant des items corrélés afin de 1’utiliser comme indicateur de la motivation et

des attitudes envers la langue (cf. Annexe 9.3.1.).

5.2. ECHELLES D’AUTOEVALUATION

Outre les différentes taches linguistiques formelles que les participants ont
effectuées, ils ont également di compléter des échelles d’autoévaluation en T1 et en
T2, afin d’évaluer leurs compétences aussi bien en production qu’en compréhension
orales et écrites. Nous rappelons que les échelles d’auto-évaluation que nos
participants ont complétées comprennent un total de 51 propositions concernant leurs
compétences langagieres en FLE, dont 19 portent sur la compréhension orale, 19 sur
la production et les interactions orales, 9 sur la compréhension écrite et 12 sur la
production écrite. Chacune des propositions est accompagnée d’un baréme allant de 1
(Je ne peux pas du tout le faire) a 5 (Je peux le faire sans aucune difficulté) sous la
forme d’une échelle de Likert. Les participants doivent encercler le numéro

correspondant a leur niveau de compétence, tel qu’ils I’évaluent eux-mémes.

5.2.1. Groupe A

Les résultats des échelles d’auto-évaluation concernant le Groupe A montrent
une baisse de I’estimation des compétences par les participants entre T1 et T2
(Moyenne T1-T2 : 3.4 vs 3.1). L’évolution de I’autoévaluation de leurs compétences

par domaine en T1 et en T2 est présentée dans le Tableau 5.8.
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Tableau 5.8 — Scores des échelles d’autoévaluation en T1 et enT? et différence (0) — Groupe A4
T1 (n=19) T2 (n=19) 3 (T1-T2) Test de Student

M ET M ET M ET t p
Can Do 3.389 0.602 3.078 0.633 0311 0362 2828 0.011*
CO Score  3.347 0.591 3.337 0596 0.011 0476 0.13 0.898
CE Score 3.409 0.517 3.158 0.828 0.251 0,573 2285 0.035*
PO Score 3.276 0.730 2939 0.757 0337 0356 2046  0.056
PE Score  3.597 0.682 3.035 0.715 0562 0.397 3.909 0.001*

Nous constatons que nos participants estiment que leurs compétences en
compréhension orale n’ont pas été du tout modifiées (Moyenne T1-T2: 3.3 vs 3.3),
alors que pour tous les autres domaines, a savoir la compréhension écrite, la production
orale et la production écrite, les résultats de 1’autoévaluation sont plus bas en T2 qu’en
T1. La plus grande baisse est observée en production écrite (Moyenne T1-T2 : 3.6 vs
3.0) qui est le domaine auquel ils ont attribué le plus de points en T1. Le t-test a montré
une différence significative aussi bien pour la production écrite que pour la
compréhension écrite. En ce qui concerne la production orale, nous avons également
observé une diminution des scores, mais la différence n’est pas statistiquement

significative.

5.2.2. Groupe B

Concernant les 6 participants ayant continu¢ I’apprentissage, il s’avere qu’ils
ont ¢évalué leurs compétences pour I’ensemble des domaines comme étant meilleures
en T2 (Moyenne T1-T2: 3.8 vs 3.4) (cf. Tableau 5.9). Le t-test a montré une
différence significative entre T1 et T2 non seulement pour I’ensemble des domaines,
mais aussi pour la compréhension orale (Moyenne T1-T2: 3.3 vs 3.9), pour la
production orale (Moyenne T1-T2 : 3.2 vs 3.6) et pour la production écrite (Moyenne
T1-T2:3.5vs 4.0).
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Tableau 5.9 — Scores des échelles d’autoévaluation en T1 et enT? et différence (0) — Groupe B
T1 (n=6) T2 (n=6) 3 (T1-T2) Test de Student

M ET M ET M ET t p
Can Do 3.363 0.588 3.833 0.671 -0471 0362  -3.187 0.024*
CO Score 3.267 0.543 3917 0.749 -0.650 0.476  -3.342 0.021*
CE Score 3.611 0.583 4.074 0.743 -0.463 0.573 -1.981 0.104
PO Score 3.225 0.671 3.608 0.757 -0.383 0.356  -2.638 0.046*
PE Score 3486 0.696 3.958 0.777 -0.472 0.397 -2.915 0.033*

5.3. C-TEST

Le C-test a été proposé aux participants afin que leurs compétences en
production et en compréhension écrites soient évaluées. Nous rappelons que ce test est
composé de 5 courts textes authentiques contenant chacun 20 items dont la deuxiéme
moitié a été supprimée. Le score maximum est de 100 points (1 point attribué pour
chaque réponse correcte). Nous avons considéré comme correctes aussi bien les
réponses constituées de mots corrects avec erreur d’orthographe que les variantes
acceptables avec ou sans erreurs d’orthographe.

Selon notre hypothése de départ, nous nous attendons a une diminution du
nombre des réponses correctes en T2 concernant les participants du Groupe A (groupe
arrét), alors que les participants du Groupe B (groupe poursuite) devraient améliorer
leur performance en T2 ou a la rigueur la maintenir au méme niveau qu’en T1. Afin
de tester notre hypothése principale et d’examiner I’'impact des facteurs
extralinguistiques sur la performance des participants au C-test, nous avons utilisé un
modele linéaire généralisé a effets mixtes avec une distribution binomiale. Dans la
partie qui suit, nous présenterons les résultats par groupe. Avant de présenter les
résultats du modele appliqué pour les deux groupes, nous décrirons brievement la

performance des participants en T1 et en T2.

5.3.1. Groupe A

Le Tableau 5.10 présente la moyenne des performances en pourcentage pour
chacun des cinq textes séparément et pour I’ensemble du C-test. Les participants ont

obtenu des scores moins élevés en T2 a tous les textes du C-test, sauf au texte 3 ou
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aucun changement n’a été observé. En outre, nous pouvons observer que leur score

total a baissé en T2.

Tableau 5.10 — Performance au C-test (score total et par texte) en T1 et en T2 — Groupe A

T1 (n=19) T2 (n=19)

Moyenne Ecarttype Moyenne Ecart type
C-test 67% 0.114 62% 0.138
Textel 1% 0.125 64% 0.152
Texte2 74% 0.141 68% 0.192
Texte3 55% 0.160 55% 0.187
Texted 5% 0.135 64% 0.154
Texte5 61% 0.140 55% 0.159

Pour ce qui est des différents types d’items impactés, la Figure 5.5 montre que
les conjonctions et les prépositions sont les items pour lesquels une amélioration de
performance est observée en T2. Toutefois, une diminution des scores est observée en
T2 pour toutes les autres catégories étudiées (adjectives, adverbes, déterminants,
noms, pronoms et verbes). Les verbes constituent la catégorie la plus impactée (13
points de différence), suivent les pronoms démonstratifs et personnels (10 points de
différence), les adjectifs (8 points de différence), les noms (7 points de différence), les

adverbes (6 points de différence) et les déterminants (4 points de différence).

Figure 5.5 — Illlustration des scores au C-test en Tl et en T2 par type d’item — Groupe A

T1(=19)  =T2(n=19)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

ClES! s — 620

ADJ s 46% %

ADV D, 13% 9%

CONJ s o | 68%
DO T 820650

NOM I 56% 63%

P R P 0%

PRON_DEM s 160 207

PRON_PERS s 820
PRON _REL s 66% |

VERB s 42% e
VERB_PP s 5095
VERB_PR s 16% i

VERB_INF | 49% "
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Nous avons utilisé un modele linaire généralisé a effets mixtes avec une
distribution binomiale (GLMM) afin d’étudier 1’influence des différentes variables
indépendantes sur la performance des participants au C-test2:.

Dans le modele initial complet, nous avons inclus en tant que variables a effet
fixe : le TEMPS (variable a deux niveaux, 1=T1, 2=T2), I’UTILISATION INVESTIE,
I’UTILISATION/COMMUNICATION,  I’UTILISATION  PASSIVE, I’AUTOEVALUATION,
I’ APPRENTISSAGE (ORAL/PROF), I’APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD), et la MOTIVATION. Les
participants et les items du C-test ont été inclus en tant que variables a effet aléatoire.
La variable dépendante renvoie a la probabilité que le participant donne une réponse
correcte pour chaque item du C-test. Le niveau de référence établi pour le modéle final
est : TEMPS =1 (pour la présentation de la sélection de modeéle cf. Annexe 9.2.1.).

Le Tableau 5.11 présente les résultats du modele final22 concernant 1’effet des
variables indépendantes et des interactions significatives sur la performance des
participants du Groupe A au C-test. Plus précisément, lorsque I’UTILISATION PASSIVE
de la langue s’accroit d’une unité, la probabilit¢ de donner une réponse correcte
augmente de 31% (OR=1.31) en T1. Concernant les deux interactions significatives
retenues par le modele, la Figure 5.6 montre que lorsque nous étudions les deux
niveaux du TEMPS séparément, la MOTIVATION influence positivement la performance
des participants au C-test tant en T1 qu’en T2. Lorsque nous étudions 1’interaction
entre le TEMPS et la MOTIVATION, c¢’est-a-dire lorsque nous passons du T1 au T2 et que
la MOTIVATION augmente, nous observons un effet bénéfique sur la performance des
participants, puisqu’ils ont environ 1.5 fois plus de chance de donner une réponse

correcte au C-test (OR=1.51) en T2 comparativement au T1.

21 Nous avons également mené un modele mixte préliminaire incluant uniquement la variable TEMPS
afin de pouvoir répondre a notre principale question de recherche, c’est-a-dire si la performance des
participants se modifie de fagon significative aprés 1’arrét de ’apprentissage. Le résultat de ce modele
montre que la variable TEMPS a un effet significatif influencant négativement la performance au C-test
en T2 (5=-0.408, ES=0.085, OR=0.67, 95 % IC [0.56 - 0.79], Pr(>|z|)=1.83e-06 ***). La probalilité
qu’un participant donne une réponse correcte diminue de 33% en T2.

22 Tes résultats concernant les variables indépendantes isolées renvoient a I’effet de chaque VI sur la
VD en T1/T2, si toutes les autres VI étaient stables. Les résultats concernant les interactions indiquent
la fagon dont change la VD, lorsque la VI concernée intéragit avec la variable TEMPS. Suivant Field et
al. (2014) et Winter (2019) I’effet d’une VI isolée ne peut pas étre interprété, lorsque celle-ci intervient
dans une interaction retenue comme significative par le modéle. Pour cette raison, nous nous
focaliserons uniquement sur l’interprétation de ’effet des interactions significatives pour tous les
modéles menés (cf. section 4.4.1.).
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Figure 5.6 — lllustration de l’interaction entre le TEMPS et la MOTIVATION
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Légende : En ordonnée figure la prédiction de la probabilité de donner une réponse correcte au C-test.

De méme, la Figure 5.7 montre I’effet de I’UTILISATION/COMMUNICATION Sur
la performance des participants en T1 et en T2. Nous pouvons observer un effet négatif
en T1, alors qu'un effet positif est observable en T2. Lorsque nous étudions
I’interaction entre le TEMPS et I’UTILISATION/COMMUNICATION, Nous observons un
effet positif, c’est-a-dire que lorsque nous passons du Tl au T2 et que
I’UTILISATION/COMMUNICATION augmente, les participants ont environ 1.6 fois plus de
chance de donner une réponse correcte au C-test (OR=1.63) en T2 comparativement
au T1.

Figure 5.7 — Illustration de l’interaction entre le TEMPS et ['UTILISATION/COMMUNICATION
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Légende : En ordonnée figure la prédiction de la probabilité de donner une réponse correcte au C-test.
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Tableau 5.11 — Modéle final : C-test — Groupe A

B SE Odds Ratio?* | 95% IC Pr(>|z|)
(Intercept) -1.729 | 0.935 0.18 [0.03-1.11] 0.064 .
Temps -2.385 | 0.639 0.09 [0.03-0.32] 0.000 ***
UtilisPassive 0.273 0.104 1.31 [1.07-1.61] 0.008 **
UtilisCom -0.027 | 0.121 0.97 [0.77-1.23] 0.822
Motivation 0.664 0.263 1.94 [1.16-3.25] 0.011 *
Temps:UtilisCom 0.487 0.161 1.63 [1.19-2.23] 0.002 **
Temps:Motivation 0.415 0.166 1.51 [1.09-2.10] 0.012 *

Note : Le tableau inclut I’estimation des coefficients (), I’erreur standard (SE), ’odds ratio,
I’intervalle de confiance approximatif a 95% ainsi que la valeur p (>|z|]). La variable est considérée
comme non significative lorsque 1 est inclus dans I’intervalle de confiance. En italique figure
I’UTILISATION/COMMUNICATION qui n’est pas significative, mais a été retenue par le modele car elle
est incluse dans I’interaction avec le TEMPS.

5.3.2. Groupe B

Le Tableau 5.12 présente la moyenne des scores du Groupe B par texte et pour
I’ensemble du C-test en T1 et en T2. Les résultats montrent que la performance des 6

participants s’est améliorée en T2.

Tableau 5.12 — Performance au C-test (score total et par texte) en T1 et en T2 — Groupe B

T1 (n=6) T2 (n=6)
Moyenne  Ecarttype Moyenne  Ecart type
C-test 69% 0.161 7% 0.192
Textel 7% 0.132 82% 0.112
Texte2 73% 0.238 81% 0.259
Texte3 58% 0.147 71% 0.270
Texted T7% 0.129 81% 0.159
Texte5 60% 0.251 2% 0.250

Quant aux différents types d’items impactés (cf. Figure 5.8), les pronoms
démonstratifs et personnels sont les seuls items qui n’ont pas subi de modification
entre T1 et T2. Concernant toutes les autres catégories de mots testés, une ameélioration
de performance est observée en T2. En effet, la plus grande augmentation des scores
est observée pour les participes passés (de 17 points), les participes présents et les
pronoms relatifs (de 16 points), les noms et les prépositions (de 13 points), et les verbes

(de 12 points). Une augmentation moins importante est observée pour les conjonctions

23 L’odds ratio (OR) (rapport des chances ou rapport des cotes en frangais) renvoie au ratio entre la
probabilité qu’un événement se produise et la probabilité qu’il ne se produise pas.
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(de 8 points), les adjectifs et les verbes a I’infinitif (de 4 points) et les déterminants (de
2 points).

Figure 5.8 — Illlustration des scores au C-test en T1 et en T2 par type d’item — Groupe B
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Rappelons que vu le manque d’observations pour le Groupe B a cause de la
petite taille de 1’échantillon, nous avons inclus uniquement 1’intercept aléatoire pour
les participants et pour les items du C-test ainsi que la variable indépendante TEMPS
dans le modéle utilisé pour étudier la performance des 6 participants au C-test. Le
modele mené a montré que le temps est statistiquement significatif, puisque les
participants ont environ 2 fois plus de chance (OR=2.07) de donner une réponse
correcte en T2 (cf. Tableau 5.13).

Tableau 5.13 — Modéle final : C-test — Groupe B

B SE Odds ratio | 95% IC Pr(>|z|)
(intercept) 1.353 0.538 | 3.87 [1.35-11.11] | 0.012 *
Temps 0.727 0.168 | 2.07 [1.49-2.88] 1.51e-05 ***

Note : Le tableau inclut I’estimation des coefficients (5), I’erreur standard (SE), I’odds
ratio, ’intervalle de confiance approximatif a 95% ainsi que la valeur p(>|z|).

5.3.3. Discussion

Nous avons utilisé le C-test pour évaluer les compétences linguistiques
générales des participants en FLE en T1 et en T2. En ce qui concerne le Groupe A

(groupe arrét), la comparaison des moyennes des performances entre T1 et T2 a montré
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une baisse des scores en T2. Les résultats du modéle généralisé a effets mixtes ont
révélé que le temps ainsi que I’interaction entre le temps et la motivation et
I’interaction entre le temps et 1’utilisation de 1a langue dans le cadre de situations de
communication influencent significativement le changement de performance. La
performance des participants ayant arrété I’apprentissage baisse considérablement en
T2 comparativement au T1. Lorsque nous passons du T1 au T2, la motivation et
I’utilisation de la langue en vue de communication ont un impact positif sur le maintien
des compétences. Toutefois, les autres facteurs examinés (utilisation investie/passive
de la langue, utilisation de la langue francaise en classe) n’ont pas d’impact sur la
performance des participants en T2.

Ces résultats valident notre hypothése initiale selon laguelle la performance des
apprenants qui ont cess¢ 1’apprentissage du FLE seront impactées par Dattrition. Ils
confirment également, bien que partiellement, notre hypothese sur le réle des facteurs
extralinguistiques dans 1’évolution des acquis et en particulier, sur le rGle de la
motivation et de I"utilisation de la langue. A I’instar des études de Engstler (2012), de
Wang (2010) et de Xu (2010), nous avons observé un effet bénéfique de la motivation
sur la rétention des compétences. Plus les apprenants sont motivés pour maintenir le
niveau acquis en FLE et plus ils ont des attitudes positives envers la langue, mieux ils
réussissent a maintenir leurs compétences linguistiques générales.

Pour ce qui est de I'utilisation de la langue, I’analyse statistique a montré un
effet bénéfique de 1’utilisation de la langue francaise dans le cadre de situations de
communication suggérant que plus les apprenants utilisent le francais en vue de
communiquer, mieux leurs compétences sont maintenues. Une influence positive du
contact avec la langue sur la rétention linguistique a également été observée par
d’autres chercheurs ayant étudié 1’attrition L2/LE (Alharthi & Al Fraidan, 2016 ;
Engstler, 2012 ; Jessner et al., 2021 ; Mickan et al., 2022 ; Murtagh, 2003).

Malgreé I’utilisation répandue du C-test pour 1’étude de I’attrition L1, il n’existe
que deux travaux 1’ayant employé dans le cadre de I’attrition L2/LE : celui de
Mehotcheva (2010) et de Murtagh (2003) dont les résultats ne révelent pas de
changement significatif des scores en T2. Mehotcheva (2010) a méme constaté une
amélioration de la performance des 5 participants du groupe longitudinal. Notre étude

est la seule rapportant une diminution de performance. Cette divergence des résultats
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pourrait étre due au statut de la langue cible étudiée. Nos participants ont appris le FLE
exclusivement dans un cadre formel, tandis que Mehotcheva (2010) et Murtagh (2003)
ont étudié des langues qui ont un statut a la fois L2 et LE, c¢’est-a-dire qu’elles ont été
apprises dans un cadre formel mais qui ont également été pratiquées dans
I’environnement L2. Nous pourrions supposer que ce double statut permettrait une
meilleure consolidation des acquis a long terme.

Enfin, la comparaison des moyennes des performances entre T1 et T2 du
Groupe B (groupe poursuite) indique une augmentation des scores suggérant sans
surprise que les participants ayant continué 1’apprentissage ont amélioré leur
performance au C-test. Malgré la faible taille de 1’échantillon, le résultat du modele
généralisé a effets mixtes a montré qu’en T2 les participants ont environ 2 fois plus de
chance de donner une réponse correcte au C-test validant ainsi notre hypothése sur

I’amélioration de la performance du Groupe B en T2.

5.4. TEST DE VOCABULAIRE

Pour rappel, le test de vocabulaire est composé de 4 tdches : une tache de
traduction du grec vers le francais (taches A et B), une tache de traduction du francais
vers le grec (taches C et D), un QCM ou le mot grec est fourni et les participants sont
invités a sélectionner le mot francais correspondant (tache E) et un QCM ou le mot
francais est fourni et les participants doivent choisir le mot grec correspondant (tache
F) (cf. sections 4.3.3.1. et 4.3.3.2.). La répartition des différentes taches et les items

testés sont récapitulés dans le Tableau 5.14.

Tableau 5.14 — Présentation du test de vocabulaire

Téche Items Description Type de mots

A 1-20 Traduction GR-FR Non cognats

B 21-40 Traduction GR-FR Cognats/Faux cognats
C 41 - 60 Traduction FR-GR Non cognats

D 61 - 80 Traduction FR-GR Cognats/Faux cognats
E 81-100 QCM GR-FR Non cognats

F 101 -120 QCM FR-GR Non cognats

Selon notre hypothése principale, le Groupe A (groupe arrét) aura des scores

plus bas en T2 qu’en T1, alors que le Groupe B (groupe poursuite) améliorera sa
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performance. En outre, en ce qui concerne le Groupe A, nous supposons que les
participants réussiront micux aux QCM qu’aux taches de traduction, c¢’est-a-dire que
les compétences productives seront plus vulnérables que les réceptives. Enfin,
concernant la nature des items testés, nous nous attendons a ce que les cognats soient

mieux retenus que les non cognats et les faux cognats.

5.4.1. Groupe A

Le Tableau 5.15 présente la performance des participants concernant
I’ensemble des quatre taches contenues dans le test de vocabulaire en T1 eten T2. Une
baisse particulierement Iégére est observée en T2 (Moyenne T1-T2 : 75.9% vs 75.1%).
Nous pouvons toutefois remarquer certains changements en fonction de la tache. Plus
précisement, une légére baisse de scores est observée pour la premiére tache de
traduction des non cognats du grec vers le frangais (Moyenne T1-T2 : 57% vs 54%)
ainsi que pour la tache de traduction des non cognats du frangais vers le grec (Moyenne
T1-T2 : 77.4% vs 75.3%). Au contraire, nous observons une augmentation des scores
pour la tache de traduction des cognats et des faux cognats du francais vers le grec
(Moyenne T1-T2: 73.9% vs 77.6%). Bien que les deux derniéres taches (QCM
grec/francais et francais/grec) soient considérées comme les taches les moins difficiles,
ce qui peut également étre attesté par les scores particulierement élevés des
participants, nous constatons une légére baisse de 2 points de pourcentage en T2.

Quant aux deux sous-groupes des cognats et des faux cognats, une baisse plus
prononceée apparait pour la catégorie des cognats (Moyenne T1-T2 : 79.5% vs 72.1%),
alors que leur performance s’est améliorée pour la catégorie des faux cognats
(Moyenne T1-T2 : 30.5% vs 36.8%) dans la tache B (traduction GR-FR). Il est a noter
ici que les résultats pour cette derniére catégorie d’items étaient déja tres bas, méme
en T1, par rapport aux résultats se rapportant aux autres catégories d’items (non

cognats et cognats).
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Tableau 5.15 — Performance au test de vocabulaire en T1 et en T2 (score total et par tache) — Groupe

T1(n=19) & T2 (n=19)
Test de vocabulaire Moyenne  Ecarttype Moyenne Ecart type
Score total 75.9% 0.110 75.1% 0.129
Trad gr/fr-NC 56.6% 0.195 53.9% 0.222
Trad gr/fr-C/FC 55.0% 0.166 54.5% 0.154
Trad fr/gr-NC 77.4% 0.193 75.3% 0.228
Trad fr/fr-C/FC 73.9% 0.120 77.6% 0.152
QCM gr/fr-NC 94.7% 0.085 93.2% 0.101
QCM fr/gr-NC 97.6% 0.051 96.3% 0.064
Trad gr/fr-C 79.5% 0.171 72.1% 0.181
Trad gr/fr-FC 30.5% 0.195 36.8% 0.182

Pour examiner quelles variables influencent la performance des participants au
test de vocabulaire, nous avons utilisé un modele linéaire généralisé a effets mixtes
avec une distribution binomiale (GLMM)24.

Dans le modele initial complet, nous avons inclus en tant que variables a effet
fixe : le TEMPS (variable a deux niveaux, 1=T1, 2=T2), la NATURE DES ITEMS (variable
a 3 niveaux, 1=Cognats, 2=Faux cognats, 3=Non cognats), I’UTILISATION INVESTIE,
I’UTILISATION/COMMUNICATION, et I’AUTOEVALUATION. Le modéle ne convergeant
pas, les variables UTILISATION PASSIVE, APPRENTISSAGE (ORAL/PROF) et
APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD) ont été retirées. Les participants ont été inclus en tant
que variable a effet aléatoire. La variable dépendante renvoie a la probabilité que le
participant donne une réponse correcte pour chaque item du test de vocabulaire. Les
niveaux de référence établis pour le modéle final sont: TEMPS=1 et NATURE=1
(cognats) (pour la présentation de la sélection de modele cf. Annexe 9.2.2.).

Le Tableau 5.16 présente les résultats du modele final concernant 1’effet des
variables indépendantes et des interactions significatives sur la performance des
participants du Groupe A au test de vocabulaire. Plus précisément, lorsque
I’AUTOEVALUATION s’accroit d’une unité, la probabilit¢é de donner une réponse

correcte augmente de 73% (OR=1.73) en T1. Le modele a retenu une seule interaction

24 e résultat du modele mixte incluant uniquement le TEMPS révele ’absence d’effet significatif sur la
performance au test de vocabulaire en T2 (5=-0.078, ES=0.093, OR=0.92, 95 % IC [0.77 - 1.11],
Pr(>|z|)=0.4).
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significative : celle entre le TEMPS et les FAUX COGNATS (cf. Figure 5.9) suggérant que
les items ont été impactés difféeremment en fonction de leur nature. Concernant la
catégorie des cognats, nous observons que la probabilité qu’un participant donne une
réponse correcte est plus élevée en T1 qu’en T2. En ce qui concerne les faux cognats,
la probabilité qu’un participant donne une réponse correcte est plus €levée en T2 qu’en
T1. Enfin, nous n’observons pas de changement significatif entre T1 et T2 concernant
la catégorie des non cognats. L’interaction entre le TEMPS et les FAUX COGNATS indique
que, lorsque nous passons du T1 au T2, les participants ont environ 3.5 fois (OR=3.58)
plus de chance de donner une réponse correcte pour les faux cognats comparativement
aux cognats. Quant a I’interaction entre les cognats et les non cognats, nous
n’observons pas de différence significative concernant les réponses correctes des

participants en T1 et en T2 pour ces deux catégories d’items.

Figure 5.9 — llustration de ['interaction entre le TEMPS et la NATURE DES ITEMS

i t

100% -

TIME
+ 1

VOC TEST

50% - * -+ 2

c FC NC
nature

Légende : En abscisse figurent les différents types d’items : C= Cognats, FC=Faux Cognats, NC=Non
Cognats et en ordonnée la prédiction de la probabilité de donner une réponse correcte au test de
vocabulaire.
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Tableau 5.16 — Modéle final : test de vocabulaire — Groupe A

B SE OR 95% IC Pr(>|z|)
(Intercept) 1.942 0.900 6.9729 [1.1950-40.6887] | 0.030 *
Temps -0.544 0.274 0.5806 [0.3396 - 0.9925] | 0.046 *
FauxCognats -5.818 0.899 0.0030 [0.0005 - 0.0173] | 2.47e-09 ***
NonCognats -1.478 0.753 0.2281 [0.0522 - 0.9973] | 0.116
Autoévaluation 0.552 0.199 1.7360 [1.1753 - 2.5643] | 0.005 **
Temps:FauxCognats 1.277 0.325 3.5862 [1.8962 - 6.7826] | 8.61e-05 ***
Temps:NonCognats 0.507 0.291 1.6603 [0.9385 - 2.9375] | 0.081.

Note : Le tableau inclut I’estimation des coefficients (f), 1’erreur standard (SE), I’odds ratio,
I’intervalle de confiance approximatifa 95% ainsi que la valeur p(>|z|). En italique figure I’interaction
entre le TEMPS et les non cognats qui n’est pas significative, mais a été retenue par le modéle, car les
non cognats font partie de la NATURE DES ITEMS, une variable a 3 niveaux.

5.4.2. Groupe B

Pour le groupe des 6 participants ayant continué¢ 1’apprentissage, le Tableau
5.17 nous permet d’observer une augmentation des scores pour 1I’ensemble des taches
entre T1 et T2 (Moyenne T1-T2 : 76.4% vs 81.8%). La plus grande augmentation des
scores est observée pour les non cognats dans la tache A (traduction du grec vers le
francais) et la tache C (traduction du francais vers le grec). Quant aux cognats et aux
faux cognats, les participants ont également amélioré leur performance dans les taches
respectives (tdche B/ traduction du grec vers le francais et tache D/ traduction du
francais vers le grec). Alors qu’une légere augmentation est observée concernant la
catégorie des cognats, les participants ont obtenu des scores beaucoup plus élevés
concernant les faux cognats. Il faudrait toutefois souligner que les faux cognats restent
toujours les items les plus difficiles comparativement aux cognats et aux non cognats.
Enfin, nous pouvons également observer une faible augmentation des scores au QCM

grec/frangais, tandis qu’aucun changement n’est constaté pour le QCM francais/grec.
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Tableau 5.17 — Performance au test de vocabulaire en T1 et en T2 (score total et par tache) — Groupe

T1 (n=6) ; T2 (n=6)
Test de vocabulaire Moyenne  Ecart type Moyenne  Ecart type
Score total 76.4% 0.091 81.8% 0.101
Trad gr/fr-NC 60.0% 0.216 70.0% 0.256
Trad gr/fr-C/FC 51.7% 0.060 55.8% 0.080
Trad fr/gr-NC 75.8% 0.220 86.7% 0.172
Trad fr/fr-C/FC 75.0% 0.144 80.8% 0.097
QCM gr/fr-NC 96.7% 0.081 98.3% 0.040
QCM fr/gr-NC 99.2% 0.020 99.2% 0.020
Trad gr/fr-C 70.0% 0.2 71.7% 0.160
Trad gr/fr-FC 33.3% 0,150 40.0% 0.063

Dans le modele utilisé pour examiner la performance des 6 participants au test
de vocabulaire, I’intercept aléatoire pour les participants et pour les items du test de
vocabulaire ainsi que la variable indépendante temps ont été inclus. Le Tableau 5.18
montre que le TEMPS est statistiquement significatif. Plus précisément, la probabilité

que les participants donnent une réponse correcte en T2 s’accroit de 91% (OR=1.91).

Tableau 5.18 — Modéle final : test de vocabulaire— Groupe B

B SE OR 95% IC Pr(>|z|)
(Intercept) 2.664 0.517 14.36 [5.22-39.52] 2.5e-07 ***
Temps 0.653 0.186 1.92 [1.33-2.77] 0.000453 ***

Note : Le tableau inclut I’estimation des coefficients (f), I’erreur standard (SE), 1’odds
ratio, I’intervalle de confiance approximatif a 95% ainsi que la valeur p (>|z).

5.4.3. Discussion

Le test de vocabulaire a eté utilisé pour évaluer les compétences lexicales
productives et réceptives des participants en FLE en T1 et en T2. Pour ce qui est du
Groupe A (groupe arrét), la comparaison des moyennes des performances entre T1 et
T2 a montré une légere baisse des scores en T2 pour I’ensemble des taches, a
I’exception de la traduction du frangais vers le grec des cognats et des faux cognats
(tache D). Les résultats du modele généralisé a effets mixtes montrent que la variable
temps n’a pas d’effet significatif sur la performance. Cependant, I’interaction entre le

temps et la catégorie des faux cognats a un impact significatif sur la performance des

-226-



Résultats et discussion

participants au test de vocabulaire en T2. Plus précisément, la probabilité que les
participants répondent correctement au test de vocabulaire en T2 augmente
considérablement pour la catégorie des faux cognats comparativement aux cognats.
Ces resultats ne valident pas notre hypothése selon laquelle, le lexique se montrerait
vulnérable aux effets de I’attrition, et plus particuli¢rement les non cognats.

Ne constatant pas d’attrition lexicale en matiere de production ou de
compréhension de mots isolés, nos résultats corroborent ceux de certaines études
antérieures ayant échoué a confirmer la vulnérabilité du lexique (Mehotcheva, 2010;
Murtagh & van der Slik, 2004; Weltens et al., 1989). Notons toutefois la présence d’un
effet inattendu. Alors que nous nous attendions a une stabilisation des scores pour les
cognats et a une éventuelle détérioration des scores pour les non cognats (Mickan et
al., 2022 ; Weltens, 1988) et les faux cognats en T2, tant la comparaison des moyennes
que les résultats du modele mixte mené n’ont pas confirmé notre hypothése indiquant
une baisse non significative pour la catégorie des non cognats et une évolution inverse
concernant notamment la catégorie des cognats et des faux cognats.

Ces résultats imprévus nous ont incitée a examiner plus en détail le sous-groupe
des cognats afin d’identifier la source des erreurs. L’étude des réponses erronées a
révélé qu’une catégorie d’erreurs lexicales ressort particulierement, celles dues a des
transferts translinguistiques sémantico-formels anglais/francais. En effet, la plupart
des participants ont fourni la réponse attendue pour certains cognats-cibles en anglais.
Ce type de transfert a été provoqué lors de la tache de traduction grec-francais ou nous
avons observé des réponses comme : shock vs choquer (57 % des participants), block
vs bloquer (52 % des participants), problem vs probléme (26 % des participants),
analyze vs analyser (21 % des participants) et planet vs planéte (15 % des participants).

Bien que la nature des items précités semble justifier ce genre de transfert, dans
la mesure ou il s’agit d’items cognats présents dans les trois langues, il serait
intéressant de souligner que cet effet n’a pas été observé pour les items théatre,
dialogue et parenthése. Notons, également, que 58 % et 63 % des participants n’ont
fourni aucune réponse pour les items freiner et murmurer respectivement suggérant
que les mots moins fréquents seraient moins résistants a 1’attrition L2/LE

(Méhotcheva, 2010, mais pour une absence d’effet cf. Mickan et al., 2022).
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Concernant les faux cognats, I’explication que nous privilégions est que
I’augmentation des scores constatée pourrait €tre due a un éventuel effet test-retest.

Concernant le Groupe B, les résultats montrent que la performance des
participants s’est significativement améliorée en T2 validant notre hypothese de
départ. Selon le résultat du modéle généralisé a effets mixtes, la probabilité que les
participants donnent une réponse correcte au test de vocabulaire s’accroit de 91% en
T2.

5.5. TACHE DE PRODUCTION ECRITE

La tache de production écrite avait comme objectif 1’étude de 1’évolution des
compétences des participants en matiere de complexité lexicale (diversité) et
syntaxique ainsi que de précision. Pour ce faire, nous leur avons demandé de raconter
I’événement le plus heureux de leur vie.

La diversité a été mesurée au moyen de I’indice D et la complexité syntaxique
au moyen de deux ratios : (a) la longueur moyenne des T-units (MLT=nombre total de
mots/nombre total de T-units) et (b) le nombre moyen de propositions subordonnées
(SubClause ratio=nombre total de propositions subordonnées/nombre total de T-
units). Nous avons également examiné la précision en nous basant sur le pourcentage
d’erreurs (lexicales, morphologiques, syntaxiques et orthographiques). Pour le
calculer, nous avons divisé le nombre total d’erreurs (par catégorie) par le nombre total
de mots et nous avons multiplié le résultat par 100.

Selon notre hypothese principale, nous attendons une baisse de performance
pour le Groupe A qui pourrait se manifester par la diminution de la complexité lexicale
et syntaxique ainsi que par 1’augmentation du ratio d’erreurs (diminution de la
précision). Pour ce qui est du Groupe B, leur performance devrait s’améliorer. Nous
attendons notamment une augmentation de 1’indice D et des deux ratios renvoyant a
la complexité syntaxique, alors que le pourcentage d’erreurs devrait diminuer

(augmentation de la précision).

-228-



Résultats et discussion

5.5.1. Groupe A

5.5.1.1. Complexité lexicale

Les scores moyens des participants concernant la complexité lexicale montrent

une augmentation de I’indice D en T2 (cf. Tableau 5.19).

Tableau 5.19 — Indice D en production écrite en T1 et en T2 — Groupe A

T1 (n=19) T2 (n=19)
Moyenne Ecart Type Moyenne Ecart Type
59.0 7.869 60.9 9.60

Nous avons utilisé un modele linéaire de régression multiple a effets mixtes
afin d’étudier I’influence des différentes variables indépendantes sur 1’indice D en
production écrite2s.

Dans le modele initial complet, nous avons inclus en tant que variables a effet
fixe : le TEMPS (variable a deux niveaux, 1=T1, 2=T2), I’UTILISATION INVESTIE,
I’UTILISATION/COMMUNICATION,  I’UTILISATION  PASSIVE, I’AUTOEVALUATION,
I’ APPRENTISSAGE (ORAL/PROF), I’APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD), et la MOTIVATION. Les
participants ont été inclus en tant que variable a effet aléatoire. La variable dépendante
est I’indice D (diversité lexicale). Le niveau de référence établi pour le modéle final
est : TEMPs=1 (pour la présentation de la sélection de modele cf. Annexe 9.2.3.).

Le Tableau 5.20 présente les résultats du modéle final concernant 1’effet des
variables indépendantes et des interactions retenues comme significatives sur I’indice
D a I’écrit. En ce qui concerne les variables isolées, nous observons que I’UTILISATION
PASSIVE de la langue (8 = 2.00, SE = 0.81, t = 2.46, p=0.014) et la MOTIVATION des
participants (# = 8.72, SE = 3.58, t = 18.87, p= 0.025) ont un impact positif sur I’indice
DenTl.

En ce qui concerne les interactions significatives, la Figure 5.10 montre que
plus les apprenants utilisent la langue francaise pendant les cours plus leur diversité
lexicale augmente tant en T1 qu’en T2. L’interaction entre le TEMPS et

I’ APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD) (S = 3.68, SE = 1.11, t =3.32, p=0.001) suggére que,

25 e résultat du modele mixte incluant uniquement le TEMPS montre un effet significatif suggérant une
augmentation de ’indice D en production écrite en T2 (f = 1.89, SE = 0.913, t = 2.07, p = 0.039%).
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lorsque nous passons du T1 au T2 et que I’APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD) augmente, la
performance des participants en matiere de diversité lexicale s’améliorera en T2

comparativement au T1.

Figure 5.10 — [llustration de [’interaction entre le TEMPS et [’APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD)
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La Figure 5.11 présente ’effet de I’AUTOEVALUATION sur la diversité lexicale
en T1 et en T2. Nous observons que les apprenants ayant indiqué une amélioration de
compétences ont obtenu des scores moins élevés concernant 1’indice D tant en T1
qu’en T2. Toutefois, I’interaction entre le TEMPS et I’AUTOEVALUATION (B =4.73, SE
=1.79, t =2.64, p=0.009) révele que lorsque nous passons du T1 au T2 et que
I’AUTOEVALUATION des participants augmente, la diversité lexicale augmente en T2
comparativement a T1 suggérant que les participants ayant indiqué une amélioration

des compétences ont obtenu des scores plus élevés en T2 comparativement au T1.
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Figure 5.11 — Illustration de I’interaction entre le TEMPS et /’AUTOEVALUATION
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La Figure 5.12 présente 1’effet de I’UTILISATION INVESTIE de la langue en T1 et
en T2 séparément ainsi que 1’effet de son interaction avec le TEMPS. Nous pouvons
observer que I’UTILISATION INVESTIE de la langue a un effet négatif sur la diversité
lexicale en T1, alors que son effet est positif en T2. Lorsque nous étudions I’interaction
entre le TEMPS et I’UTILISATION INVESTIE de la langue, nous observons que si nous
passons du T1 au T2 et que I’UTILISATION INVESTIE de la langue augmente, la diversité

lexicale augmente en T2 comparativement a T1 (B = 4.64, SE = 1.77, t = 2.61,

p=0.010).

Figure 5.12 — [llustration de [’interaction entre le TEMPS et [ 'UTILISATION INVESTIE
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Tableau 5.20 — Modéle final : indice D en production écrite — Groupe A

i SE df t Pr(>[t])
(Intercept) 44.5766 | 18.7065 | 15.3314 2.383 | 0.030517*
Temps -40.6396 | 6.5330 | 132.9658 | -6.221 | 5.98e-09***
Autoévaluation -10.1844 | 3.0189 | 133.8082 | -3.374 | 0.000971***
UtilisPassive 2.0062 0.8139 | 131.6129 | 2.465 | 0.014993*
Utilislnvestie -7.5710 | 2.4075 | 138.4295 | -3.145 | 0.002035**
Motivation 8.7261 3.5872 | 18.8775 2.433 | 0.025117*
AppOralEtud -2.4635 | 3.0452 | 35.1931 -0.809 | 0.423970
Temps:Utilisinvestie 4.6424 1.7787 | 133.3219 | 2.610 | 0.010090*
Temps:Autoévaluation 4.7332 1.7920 | 131.0757 | 2.641 | 0.009263**
Temps:AppOralEtud 3.6856 1.1102 | 135.7171 | 3.320 | 0.001157**

Codes de significativité ;: 0 "***', 0.001 "**', 0.01 ', 0.05 "’

5.5.1.2. Complexité syntaxique

Afin d’étudier la complexité syntaxique et en particulier I’effet des variables
indépendantes sur la longueur moyenne des T-units (MLT) ainsi que sur le ratio de
subordonnées, nous avons utilisé deux modeles linéaires de régression multiple a effets
mixtes. Dans ce qui suit, nous commencerons par la présentation du modele mené pour
analyser la MLT et nous continuerons avec le modéle utilisé pour le ratio des

subordonnées.

5.5.1.2.1. MLT

En ce qui concerne la longueur moyenne des T-units (MLT), nous observons
une baisse minime du ratio en T2 (cf. Tableau 5.21). Pour explorer s’il s’agissait d’une
baisse statistiquement significative et pour étudier I’influence des autres variables
indépendantes sur la performance des participants, nous avons utilisé un modeéle

linéaire de régression multiple a effets mixtes.

Tableau 5.21 — MLT en production écrite en T1 et en T2 — Groupe A

T1 (n=19) T2 (n=19)
Moyenne Ecart Type Moyenne Ecart Type
8.43 1.546 8.34 1.227

Dans le modele initial complet, nous avons inclus en tant que variables a effet
fixe: le TEMPS (variable a deux niveaux, 1=T1, 2=T2), I’UTILISATION INVESTIE,
I’UTILISATION/COMMUNICATION,  I’UTILISATION  PASSIVE, I’AUTOEVALUATION,

I’ APPRENTISSAGE (ORAL/PROF), I’APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD), et la MOTIVATION. Les
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participants ont été inclus en tant que variable a effet aléatoire. La variable dépendante
est la longueur moyenne des T-units (MLT : ratio nombre total de mots/nombre total
de T-units) (complexité syntaxique). Le niveau de référence établi pour le modele final
est: TEMPs=1 (pour la présentation de la sélection de modéle cf. Annexe 9.2.4.).
Notons que le modele initial rencontrant des problémes numériques d’estimation, les
interactions entre le TEMPS et les variables: APPRENTISSAGE (ORAL/PROF) et
APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD) ont été retirées.

Le Tableau 5.22 ci-dessous présente les résultats du modeéle final concernant
I’effet des variables indépendantes retenues comme significatives sur la longueur
moyenne des T-units a 1’écrit. Nous pouvons observer que la seule variable qui a un
impact sur la MLT est I’UTILISATION INVESTIE de la langue (5 =0.67, SE =0.31, t =2.15,
p=0.039) suggérant que plus la langue est utilisée de maniere active, plus la MLT
augmente, alors que la variable TEMPS n’a pas d’effet (f =0.40, SE =0.45, t =0.89,
p=0.38).

Tableau 5.22 — Modeéle final : MLT en production écrite— Groupe A

B SE df t Pr(>|t)
(Intercept) 6.2014 | 1.2511 | 34.4622 | 4.957 | 1.9e-05***
Temps 0.4061 | 0.4557 | 25.1523 | 0.891 | 0.3813
UtilisInvestie | 0.6763 | 0.3146 | 29.8405 | 2.150 | 0.0398*

Codes de significativité : 0 ***',0.001 **', 0.01 "', 0.05 "
Note : En italique figure la variable TEMPS qui n’est pas significative

5.5.1.2.2. Ratio de subordonnées

Concernant le ratio des subordonnées, la comparaison des moyennes indique
une baisse en T2 (cf. Tableau 5.23). Un modeéle lineaire de régression multiple a effets
mixtes a été utilisé pour examiner en détail I’impact éventuel de la variable temps et

des autres variables indépendantes sur la performance des participants.

Tableau 5.23 — Ratio de subordonnées en production écrite en T1 et en T2 — Groupe A

T1 (n=19) T2 (n=19)
Moyenne Ecart Type Moyenne Ecart Type
31.20 10.69 30.56 10.869

Dans le modele initial complet, nous avons inclus en tant que variables a effet
fixe : le TEMPS (variable a deux niveaux, 1=T1, 2=T2), ’UTILISATION INVESTIE,

I’UTILISATION/COMMUNICATION,  I’UTILISATION  PASSIVE, I’AUTOEVALUATION,
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I’ APPRENTISSAGE (ORAL/PROF), I’APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD), et la MOTIVATION. Les
participants ont été inclus en tant que variable a effet aléatoire. La variable dépendante
est le ratio de subordonnées (nombre total de subordonnées/nombre total de T-units)
(complexité syntaxique). Le niveau de référence établi pour le modele final est :
TEMPS=1 (pour la présentation de la sélection de modele cf. Annexe 9.2.5.). Notons
que le modele initial rencontrant des problémes numériques d’estimation, les variables
APPRENTISSAGE (ORAL/PROF) et APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD) ont été retirées.

Le Tableau 5.24 ci-dessous présente les résultats du modeéle final concernant
I’effet des variables indépendantes retenues comme significatives sur le ratio de
subordonnées a 1’écrit. Tout comme pour la MLT, nous constatons que le TEMPS
n’influence pas significativement le ratio de subordonnées (# = -0.00, SE =0.03, t = -
0.20, p=0.842). Par ailleurs, notons que ce modéle n’a retenu aucune autre variable

comme étant significative.

Tableau 5.24 — Modéle final : Ratio de subordonnées en production écrite— Groupe A

B SE df t Pr(>Jt)
(Intercept) 0.318511 | 0.051243 | 23.576939 | 6.216 2.17e-06 ***
Temps -0.006422 | 0.031735 | 18 -0.202 | 0.842

Codes de significativité : 0 ***',0.001 **', 0.01 "', 0.05 "

5.5.1.3. Précision

La comparaison des moyennes T1 et T2 montre une augmentation du
pourcentage d’erreurs aussi bien pour I’ensemble que pour les différentes catégories
d’erreurs étudiées (cf. Tableau 5.25). Les erreurs syntaxiques sont celles qui ont été
le moins impactées (augmentation de 0.02 points). Suivent les erreurs lexicales avec
une augmentation de 0.65 points et les erreurs orthographiques avec une augmentation
de 1.34 points. La catégorie d’erreurs morphologiques est celle ou nous constatons
I’augmentation la plus importante en T2 comparativement aux autres catégories (2.22

points).
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Tableau 5.25 — Pourcentage d’erreurs en production écrite en T1 et en T2 — Groupe A

T1 (n=19) T2 (n=19)
Moyenne Ecart type Moyenne Ecart type
Erreurs total 15.63% 4.599 19.87% 6.308
Lexicales 2.78% 1.098 3.43% 2.241
Morphologiques 4.39% 2.340 6.61% 2.816
Syntaxiques 4.58% 1.731 4.60% 1.818
Orthographiques 3.87% 2.029 5.21% 2.533

Pour étudier I’impact des variables indépendantes sur la précision des
participants en production écrite, nous avons utilisé un modéle linéaire de régression
multiple a effets mixtess.

Dans le modele initial complet, nous avons inclus en tant que variables a effet
fixe : le TEmMPs (variable & deux niveaux, 1=T1, 2=T2), la NATURE DES ERREURS
(variable a 4 niveaux, 1=lexicales, 2=morphologiques, 3=syntaxiques,
4=orthographiques), I’UTILISATION INVESTIE, I’UTILISATION/COMMUNICATION,
I’UTILISATION  PASSIVE, I’AUTOEVALUATION, I’APPRENTISSAGE (ORAL/PROF),
I’ APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD), et la MOTIVATION. Les participants ont été inclus en
tant que variable a effet aléatoire. La variable dépendante est le pourcentage d’erreurs
produites a I’écrit. Les niveaux de référence établis pour le modéle final sont :
TEMPS=1 et NATURE DES ERREURS=1 (pour la présentation de la sélection de modéle
cf. Annexe 9.2.6.).

Le Tableau 5.26 présente les résultats du modéle final concernant 1’effet des
variables indépendantes significatives sur la précision a 1’écrit. Nous observons que le
TEMPS a un effet négatif sur la précision (8 = 0.69, SE =0.32, t = 2.14, p =0.033)
indiquant qu’en T2 le pourcentage d’erreurs augmente significativement. En ce qui
concerne les différentes catégories d’erreurs étudiées, le modele a révélé une
augmentation significative des erreurs morphologiques (8 =2.39, SE =0.43, t =5.46, p
=2.38e-07), syntaxiques (5 = 1.48, SE =0.43, t = 3.38, p =0.000) et orthographiques (5
=1.42, SE =0.43, t =3.26, p =0.001) comparativement aux erreurs lexicales en T1. En

outre, I'utilisation de la langue francaise lors des cours a un effet bénéfique sur la

26 |_e résultat du modele mixte incluant uniquement le TEMPS montre un effet significatif sur la précision
en production écrite en T2 (8 = 1.059, SE = 0.305, t =3.46, p = 0.000717 ***) suggérant une
augmentation du pourcentage d’erreurs.
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précision : lorsque le professeur parle francais pour s’adresser aux apprenants, cela
entraine une diminution d’erreurs (# = -0.69, SE =0.26, t =-2.62, p =0.019). Pourtant,
I’utilisation de la langue lors des cours par les apprenants a un effet négatif sur la
précision, puisque le pourcentage d’erreurs augmente (5 = 0.51, SE =0.24, t =2.11, p
=0.052). Enfin, nous constatons une relation positive entre I’AUTOEVALUATION des
participants et la précision (8 =-1.17, SE = 0.30, t = -3.85, p=0.000) suggérant que les
participants ayant indiqué une amelioration de compétences ont commis moins

d’erreurs. Notons qu’aucune interaction n’a été retenue par ce modele.

Tableau 5.26 — Modéle final : Précision en production écrite— Groupe A

B SE df t Pr>[t)
(Intercept) 6914 | 2.118 | 18.856 3.263 | 0.004**
Temps 0.694 | 0323 | 141.608 | 2.144 | 0.033*

ErreursMorpho 2.392 0.438 127.516 5.461 2.38e-07***
ErreursSyntax 1.482 0.438 127.516 3.385 0.000***
ErreursOrthogr 1.429 0.438 127.516 3.263 0.001**

Autoévaluation -1.174 0.304 22.409 -3.856 | 0.000***
AppOralProf -0.697 0.265 14.116 -2.624 | 0.019*
AppOralEtud 0.513 0.242 14.029 2.115 0.052.

Codes de significativité : 0 ***' 0.001 **', 0.01 *', 0.05 "'

5.5.2. Groupe B

5.5.2.1. Complexité lexicale

Le Tableau 5.27 présente les moyennes T1/T2 concernant les scores de I’indice
D des participants ayant poursuivi I’apprentissage du FLE. Leur comparaison indique

une légere diminution de la complexité lexicale en T2,

Tableau 5.27 — Indice D en production écrite en T1 et en T2 — Groupe B

T1(n=6) T2 (n=6)
Moyenne Ecart Type Moyenne Ecart Type
75.3 11.141 73.2 10.592

Un modeéle linéaire a effets mixtes a été mené pour examiner si la variable
TEMPS aurait un impact sur la complexité lexicale a I’écrit. L’intercept aléatoire pour
les participants et la variable indépendante TEMPS ont été inclus. Le résultat revele que
le TEMPS n’est pas statistiquement significatif (# =-2.10, SE = 1.46, t = -1.44, p=0.16)
(cf. Tableau 5.28).
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Tableau 5.28 — Modéle final : Indice D en production écrite— Groupe B

B SE df t Pr(>|t)
(Intercept) 77.393 | 4.626 8.187 | 16.731 | 1.28e-07
Temps -2.107 | 1.460 29 -1.443 | 0.16

Codes de significativité : 0 "***', 0.001 "**', 0.01 '*, 0.05 "’

5.5.2.2. Complexité syntaxique

Nous avons tenté d’analyser les deux ratios renvoyant a la complexité
syntaxique (MLT et ratio de subordonnées) en effectuant un modéle de régression
linéaire a effets mixtes dans lequel nous avions inclus I’intercept aléatoire pour les
participants et la variable indépendante TEmPS. Cependant, nous avons rencontré des
problémes numériques d’estimation. Ainsi, nous avons décidé de mener un t-test pour
des echantillons appariés afin d’examiner si le temps a un effet significatif sur la
complexité syntaxique du Groupe B.

La comparaison des moyennes T1/T2 concernant la longueur moyenne des T-
units (MLT) suggére une augmentation du ratio en T2 (cf. Tableau 5.29). Cependant,
le t-test mené ne montre pas de différence significative entre T1 et T2 (t = -2.315, df =
5 p=0.068, 6 (T1-T2) = -1.19).

Tableau 5.29 — MLT en production écrite en T1 et en T2 — Groupe B

T1 (n=6) T2 (n=6)
Moyenne Ecart Type Moyenne Ecart Type
8.09 0.862 9.29 1.433

Contrairement a la MLT, la comparaison des moyennes T1/T2 concernant le
ratio de subordonnées indique une diminution en T2 (cf. Tableau 5.30). Toutefois, de
nouveau, le t-test effectué ne révele pas de différence significative entre T1 et T2 (t =
1.9426, df =5, p =0.109, ¢ (T1-T2) = 6.79).

Tableau 5.30 — Ratio de subordonnées en production écrite en T1 et en T2 — Groupe B

T1 (n=6) T2 (n=6)
Moyenne Ecart Type Moyenne Ecart Type
42.68 4.159 35.89 6.167
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5.5.2.3. Précision

Quant a la précision chez le Groupe B, si nous comparons les moyennes T1/T2,
nous observons une diminution du pourcentage d’erreurs tant pour I’ensemble que
pour les différentes catégories d’erreurs examinées (Cf. Tableau 5.31). La plus grande
baisse concerne les erreurs lexicales (2.46 points), suivent les erreurs morphologiques
(0.77 points) et les erreurs orthographiques (0.24 points). Les erreurs syntaxiques

constituent la catégorie concernant laquelle la diminution la moins importante est

observée (0.23 points).

Tableau 5.31 — Pourcentage d’erreurs en production écrite en T1 et en T2 — Groupe B

T1 (n=6) T2 (n=6)
Moyenne Ecart type Moyenne Ecart type
Erreurs total 16.87% 5.875 13.17% 2.554
Lexicales 4.77% 2.505 2.31% 0.955
Morphologiques 3.95% 2.302 3.18% 1.887
Syntaxiques 3.90% 1.508 3.67% 1.175
Orthographiques 4.24% 1.664 4.00% 1.175

Dans le modele linéaire a effets mixtes mené pour analyser la précision en
production écrite, nous avons inclus I’intercept aléatoire pour les participants ainsi que
la variable indépendante TEMPS. Le résultat indique que le TEMPS n’est pas
statistiquement significatif (4 =0.35, SE =0.70, t = 0.50, p=0.61) (cf. Tableau 5.32.

Tableau 5.32 — Modéle final : Précision en production écrite — Groupe B

B SE df t Pr(>|t])
(Intercept) | 3.936 1.425 10.702 2.762 | 0.018
Temps 0.351 0.700 29.919 0.501 | 0.619

5.5.3. Discussion

La tache de production écrite a été utilisée afin d’évaluer les compétences des
participants en FLE en matiére de complexité lexicale et syntaxique ainsi que de
précisionen Tl eten T2.

Pour ce qui est du Groupe A (groupe arrét), nous avons observé une

augmentation significative de I’indice D en T2 suggérant le maintien des compétences
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des participants en matiére de diversité lexicale. Notre hypothese sur la diminution de
la diversité lexicale en T2 n’a pas été validée. Les résultats du modele révélent un effet
bénéfique de I’utilisation investie de la langue, lorsque celle-ci interagit avec le temps,
suggérant que plus la langue est activement utilisée, plus la complexité lexicale
augmente en T2. De méme, plus les apprenants utilisaient la langue francaise lors des
cours de langue pour s’adresser a leur professeur ou aux autres apprenants, plus
I’indice D était élevé en T2. La derniére interaction statistiquement significative est
celle entre le temps et 1’autoévaluation suggérant que les participants ayant indique
une amélioration des compétences ont obtenu des scores plus élevés en T2.

Nos résultats semblent contredire ceux des deux autres études ayant examiné
la diversité lexicale a 1’écrit dans le cadre de D’attrition L2/LE. Plus précisément, Xu
(2010) observe une diminution significative, alors que Tracy-Ventura et al. (2020) ne
constatent pas de changement significatif, bien qu’une 1égére augmentation de I’indice
D soit observée pour le frangais L2. Nous devrions toutefois noter que Xu (2010) a
mesuré la diversité lexicale au moyen de I’index de Guiraud qui dépendrait de la
longueur de la production (McKee et al., 2000) et que Tracy-Ventura et al. (2020)
n’ont pas utilisé de modéles mixtes dans le cadre de leur analyse statistique.

En ce qui concerne la complexité syntaxique, les résultats des modéles menés
pour examiner 1’évolution des deux ratios concernés (MLT et ratio de subordonnées)
ne montrent pas de changement significatif suggérant que les compétences des
participants ayant arrété ’apprentissage du FLE se sont maintenues stables. Notre
hypothése sur la détérioration des participants en matiere de complexité syntaxique a
été infirmée. Nos résultats vont dans le méme sens que ceux des études antérieures sur
le développement de la complexité syntaxique (Nagasawa, 1999 ; Russell, 1999b ;
Tomiyama, 2009), a I’exception du travail de McManus et al. (2021) qui ont constaté
une amélioration de performance. Rappelons cependant que I’ensemble des études
précitées a examiné 1I’évolution de la complexité syntaxique a 1’oral et que des mesures
différentes ont été utilisées dans le cadre de ces travaux (p. ex. ratios simples, mesures
de diversité ou de longueur) rendant la mise en commun des résultats particuliérement
difficile.

Quant a la précision, selon les résultats du modéle mené aucune interaction

entre le temps et les autres variables indépendantes étudiées n’a été retenue comme
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significative. Cela signifie que le changement de la performance des participants ne
peut pas étre expliqué par les facteurs extralinguistiques dont nous avions supposé
I’influence. Toutefois, il s’aveére que ’effet du temps est statistiquement significatif
indiquant qu’en T2 le pourcentage d’erreurs augmente. Autrement dit, une
détérioration significative des compétences des participants en matiére de précision est
constatée confirmant notre hypothese de départ. La majorité des chercheurs ayant
examiné la précision en attrition L2/LE ont échoué a démontrer la présence de signes
d’érosion concernant ce domaine (Mehotcheva, 2007 ; Murtagh, 2003 ; Nagasawa,
1999 ; Russell, 1999a ; Yoshitomi, 1999). Dans la plupart des cas, la détérioration
rapportée n’est pas significative suggérant que la précision serait plutdt résistante a
I"attrition. Il est a noter que, mise a part I’étude de cas de Mehotcheva (2007), nous ne
disposons pas d’autres travaux ayant examiné 1’évolution de la précision a 1’écrit.

Si nous observons les différentes catégories d’erreurs séparément, nous
constatons que les erreurs syntaxiques sont celles n’ayant subi quasiment pas de
changement, tandis que les erreurs morphologiques ont subi une augmentation
importante en T2 comparativement aux erreurs lexicales et orthographiques suggérant
que la grammaire serait plus vulnérable a I’attrition que le lexique (Kuhberg, 1992 ;
Moorcroft & Gardner, 1987 ; Weltens, 1988) et que la syntaxe serait plutot
imperméable (Kuhberg, 1992 ; Nagasawa, 1999 ; Tomiyama, 2000, 2009). Il faudrait
cependant signaler que méme en T1, les participants ont produit un plus grand nombre
d’erreurs morphologiques comparativement aux autres catégories. Cela est en accord
avec Valetopoulos et Lamprou (2017) qui affirment que les apprenants hellénophones,
méme a un niveau avancé, ont des difficultés non seulement avec la morphologie du
pluriel, mais aussi avec ’emploi des déterminants. De notre c6té, lors du codage des
erreurs, nous avons fait le méme constat. Nous pourrions donc supposer que certains
phénoménes grammaticaux seraient plus difficiles a acquérir pour les apprenants
hellénophones et, par conséquent, plus sensibles a ’attrition.

Pour ce qui est du Groupe B (groupe poursuite), bien qu’aucun changement
statistiquement significatif n’ait ét€ observé a I’écrit, nous avons pu identifier certaines
tendances concernant 1’évolution de la complexité et de la précision. Alors que les
participants ayant continué 1’apprentissage du FLE ont obtenu des scores moins élevés

en T2 en matiere de complexité lexicale (diversité), les deux ratios mesurant la
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complexité syntaxique ont produit des résultats contradictoires. Plus précisement, la
longueur moyenne des T-units a légérement augmenté, tandis que le ratio de
subordonnées a legérement diminué suggérant que le Groupe B a produit des phrases
plus longues comparativement a T1, mais ces phrases contenaient moins de
propositions subordonnées. En ce qui concerne la précision, nous observons une légeére
diminution du pourcentage d’erreurs aussi bien pour 1’ensemble que pour les
différentes catégories d’erreurs étudiées. Dans tous les cas, notre hypothése de départ
selon laquelle les participants du Groupe B amélioreraient leur performance en T2 n’a
pas été validée.

L’ensemble des résultats des deux groupes laisse transparaitre la présence
d’effets compensatoires entre les différentes dimensions de la triade examinées.
Concernant le Groupe A, alors que les compétences des participants en complexité
syntaxique ont été maintenues stables, leurs compétences en complexité lexicale se
sont méme améliorées. En revanche, la précision s’est montrée plus vulnérable a
I’attrition. Concernant le Groupe B, il semble que la précision s’est améliorée aux

dépens de la complexité lexicale et syntaxique.

5.6. TACHE DE PRODUCTION ORALE

La tache de production orale a été proposée aux participants afin d’étudier
I’évolution de leurs compétences orales en matiere de complexité (diversité lexicale),
de précision et de fluence. Nous leur avons demandé de raconter leurs futurs projets
concernant leurs études ainsi que leur vie professionnelle et personnelle.

La diversité lexicale a été mesurée au moyen de 1’indice D et la précision au
moyen du pourcentage d’erreurs (lexicales, morphologiques et syntaxiques). Pour les
calculer, nous avons divisé le nombre total d’erreurs (par catégorie) par le nombre total
de mots et nous avons multiplié le résultat par 100. Pour examiner la fluence, nous
nous sommes focalisée sur les pauses (pleines et vides), les répétitions, les
interruptions et les reformulations produites par les participants. Afin de calculer le
nombre de disfluences pour chacune des différentes catégories, nous avons divisé le
nombre total de phénomeénes appartenant a chaque catégorie par la durée totale de la

production orale hors pauses vides.
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Selon notre hypothése principale, les trois dimensions CAF seront impactées
de maniere différente en fonction des deux groupes étudiés. Nous attendons une baisse
de performance pour le Groupe A qui pourrait se manifester par la diminution de
I’indice D ainsi que par 1’augmentation du pourcentage d’erreurs et de disfluences.
Concernant le Groupe B, nous attendons une amélioration de performance qui se
traduirait par 1’augmentation de 1’indice D et par la diminution du pourcentage

d’erreurs et de disfluences.

5.6.1. Groupe A

5.6.1.1. Complexité lexicale

Le Tableau 5.33 présente les scores moyens du Groupe A en Tl et en T2
concernant la complexité lexicale en production orale. Leur comparaison indique une

diminution de 1’indice D en T2.

Tableau 5.33 — Indice D en production orale en T1 et en T2 — Groupe A

T1 (n=19) T2 (n=19)
Moyenne Ecart Type Moyenne Ecart Type
51 8.01 45.55 8.95

Afin d’examiner ’influence des différentes variables indépendantes sur
I’indice D a I’oral, nous avons utilisé un modéle linéaire de régression multiple a effets
mixtes2’.

Dans le modele initial complet, nous avons inclus en tant que variables a effet
fixe : le TEMPS (variable a deux niveaux, 1=T1, 2=T2), I’UTILISATION INVESTIE,
I’UTILISATION/COMMUNICATION,  I’UTILISATION  PASSIVE, 1I’AUTOEVALUATION,
I’ APPRENTISSAGE (ORAL/PROF), I’ APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD), et la MOTIVATION. Les
participants ont été inclus en tant que variable a effet aléatoire. La variable dépendante
est I’indice D (diversité lexicale). Le niveau de reférence établi pour le modele final

est : TEMPs=1 (pour la présentation de la sélection de modele cf. Annexe 9.2.7.).

27 Le résultat du modele mixte incluant uniquement le TEMPS montre un effet significatif suggérant une
diminution de I’indice D en production orale en T2 (f = -5.203, SE = 0.742, t = -7.004, p = 1.14e-10

***) .
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Le Tableau 5.34 présente les résultats du modéle final concernant 1’effet des
variables indépendantes et des interactions significatives sur 1’indice D a 1’oral. En ce
qui concerne les interactions entre le TEMPS et les variables indépendantes, nous
constatons des effets différents.

La Figure 5.13 présente les effets de I’APPRENTISSAGE (ORAL/PROF) sur la
diversité lexicale en T1 et en T2. Lorsque nous ¢tudions 1’effet de cette variable
séparément en T1 et en T2, nous observons qu’il est négatif aussi bien en T1 qu’en T2.
L’interaction entre le TEMPS et I’APPRENTISSAGE (ORAL/PROF) indique que lorsque
nous passons du T1 au T2 et que I’APPRENTISSAGE (ORAL/PROF) augmente, la diversité
lexicale diminue en T2 comparativement au T1 (f =-2.39, SE = 0.63, t =-3.78,
p=0.000).

Figure 5.13 — [llustration de [’interaction entre le TEMPS et [’APPRENTISSAGE (ORAL/PROF)
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La Figure 5.14 présente les effets de 1’APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD) sur la
diversité lexicale en T1 et en T2. Lorsque nous étudions I’effet de cette variable
séparément en T1 et en T2, nous observons qu’il est positif tant en T1 qu’en T2.
L’interaction entre le TEMPS et I’APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD) indique que lorsque
nous passons du T1 au T2 et que I’APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD) augmente, la diversité
lexicale diminue en T2 comparativement au T1 (§ =-2.34, SE = 0.70, t = -3.32,
p=0.001).
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Figure 5.14 — [llustration de [’interaction entre le TEMPS et [’APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD)

0500 =T TIME
o g — 1
o ) _P
475
450- o =
3 I[l 3 ‘E - IO - I:' 5 ICl
Q29 MEAN

La Figure 5.15 présente les effets de la MOTIVATION sur la diversité lexicale en
T1 et en T2. Lorsque nous étudions 1’effet de cette variable séparément en T1 et en
T2, nous observons qu’il est positif tant en T1 qu’en T2. L’interaction entre le TEMPS
et la MOTIVATION indique que lorsque nous passons du T1 au T2 et que la MOTIVATION
augmente, la diversité lexicale diminue en T2 comparativement au T1 (8 =-11.27, SE
=1.14, t =-9.82, p<2e-16).

Figure 5.15 — lllustration de l’interaction entre le TEMPS et la MOTIVATION
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La Figure 5.16 présente les effets de I’AUTOEVALUATION sur la diversité
lexicale en T1 et en T2. Lorsque nous étudions 1’effet de cette variable séparément en
T1 et en T2, nous observons que les apprenants ayant indiqué une amélioration de

compétences ont obtenu des scores moins élevés en T1 concernant la diversite lexicale,
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alors que les participants ayant indiqué une amélioration de compétences ont obtenu
des scores plus ¢€levés en T2. L’interaction entre le TEMPS et ’AUTOEVALUATION
indigue que lorsque nous passons du T1 au T2 et que I’AUTOEVALUATION augmente,
la diversité lexicale augmente en T2 comparativement au T1 (# =9.96, SE =1.40, t
=7.09, p=8.02e-11).

Figure 5.16 — Illustration de [’interaction entre le TEMPS et /’AUTOEVALUATION
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La Figure 5.17 présente les effets de I’UTILISATION PASSIVE sur la diversité
lexicale en T1 et en T2. Lorsque nous étudions 1’effet de cette variable séparément en
T1 et en T2, nous observons qu’il est négatif en T1, alors qu’il est positif en T2.
L’interaction entre le TEMPS et I’UTILISATION PASSIVE indique que lorsque nous
passons du T1 au T2 et que IUTILISATION PASSIVE augmente, la diversité lexicale
augmente en T2 comparativement au T1 (5 =8.42, SE = 1.34, t =6.25, p=5.38e-09).
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Figure 5.17 — Illustration de [’interaction entre le temps et [’'UTILISATION PASSIVE
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La Figure 5.18 présente les effets de I’UTILISATION INVESTIE sur la diversité
lexicale en T1 et en T2. Lorsque nous étudions 1’effet de cette variable séparément en
T1 et en T2, nous observons qu’il est positif en T1, alors qu’il est négatif en T2.
L’interaction entre le TEMPS et I’UTILISATION INVESTIE indique que lorsque nous
passons du T1 au T2 et que I’UTILISATION INVESTIE augmente, la diversité lexicale
diminue en T2 comparativement au T1 (4 = -5.25, SE = 1.01, t =-5.19, p=8.11e-07).

Figure 5.18 — Illustration de [’interaction entre le TEMPS €t ['UTILISATION INVESTIE
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Tableau 5.34 — Modéle final : Indice D en production orale — Groupe A

B SE df t Pr(>lt))
(Intercept) 15.421 23.528 15.083 0.655 0.522
Temps 14.858 5.295 123.539 2.806 0.005**
Autoévaluation -14.387 2.342 126.283 -6.141 | 9.84e-09***
UtilisComm -4.806 0.544 127.212 -8.820 | 7.44e-15***
UtilisPassive -11.616 1.857 128.474 -6.253 | 5.48e-09***
UtilisInvestie 6.610 1.305 125.291 5.065 1.42e-06***
Motivation 25.481 4.118 20.660 6.187 4.17e-06***
AppOralProf 1.659 2.897 20.218 0.573 0.573
AppOralEtud 6.295 2.927 20.310 2.150 0.043*
Temps:UtilisInvestie -5.255 1.011 124.167 -5.196 | 8.11le-07***
Temps:UtilisPassive 8.427 1.346 128.450 6.257 5.38e-09***
Temps:Autoévaluation 9.967 1.403 126.381 7.099 8.02e-11***
Temps:Motivation -11.271 1.147 124.203 -9.822 | <2e-16***
Temps:AppOralEtud -2.340 0.703 125.119 -3.328 | 0.001**
Temps: AppOralProf -2.399 0.633 123.538 -3.789 | 0.000***

Codes de significativité : 0 ***', 0.001 **', 0.01 "**, 0.05 "'

5.6.1.2. Précision

La comparaison des moyennes T1 et T2 indique une augmentation du
pourcentage d’erreurs en T2 en production orale (cf. Tableau 5.35). Cependant, il
semble que les différentes catégories d’erreurs ont été impactées de maniére différente.
Alors que nous observons une augmentation des erreurs lexicales (de 1.64 points) et
syntaxiques (de 1.11 points), le pourcentage des erreurs morphologiques se maintient

presque stable.

Tableau 5.35 — Pourcentage d’erreurs en production orale en T1 et en T2 — Groupe A

T1 (n=19) T2 (n=19)
Moyenne Ecarttype Moyenne Ecart type
Erreurs total 8.24% 2.493 10.97%  3.689
Lexicales 1.98% 0.801 3.62% 1.426
Morphologiques  2.22% 1.603 2.20% 1.379
Syntaxiques 4.03% 1.165 5.14% 1.764

Un modele linéaire de régression multiple a effets mixtes a été mené pour
examiner I’impact des variables indépendantes sur la précision des participants a

I’oral?s.

28 |_e résultat du modele mixte incluant uniquement le TEMPS montre un effet significatif sur la précision
en production orale en T2 (8 =0.682, SE = 0.177, t = 3.85, p = 0.000 ***) suggérant une augmentation
du pourcentage d’erreurs.

-247-



Résultats et discussion

Dans le modele initial complet, nous avons inclus en tant que variables a effet
fixe : le TEMPS (variable a deux niveaux, 1=T1, 2=T2), la NATURE DES ERREURS
(variable a 4 niveaux, 1=lexicales, 2=morphologiques, 3=syntaxiques), I’UTILISATION
INVESTIE, I’UTILISATION/COMMUNICATION, I’UTILISATION PASSIVE,
I’AUTOEVALUATION, 1’APPRENTISSAGE (ORAL/PROF), I’APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD),
et la MOTIVATION. Les participants ont eté inclus en tant que variable a effet aléatoire.
La variable dépendante est le pourcentage d’erreurs produites a 1’oral. Les niveaux de
référence établis pour le modele final sont : TEMPS=1 et NATURE DES ERREURS=1 (pour
la présentation de la sélection de modele cf. Annexe 9.2.8.).

Le Tableau 5.36 ci-dessous présente les résultats du modele final concernant
I’effet des variables indépendantes et des interactions retenues en tant que
significatives sur la précision a 1’oral. Nous observons que la variable TEMPS impacte
de maniére négative la précision (8 =1.63, SE = 0.35, t = 4.56, p=1.55e-05) dans la
mesure ou le pourcentage d’erreurs commises a 1’oral en T2 augmente. En revanche,
la MOTIVATION des apprenants a un effet positif sur la précision, puisque plus les
participants sont motivés, moins ils produisent d’erreurs a ’oral (f =-1.07, SE =0.31,
t = -3.44, p=0.003).

La seule interaction significative est celle entre le TEMPS et les ERREURS
MORPHOLOGIQUES (f =-1.65, SE =0.50, t =-3.26, p=0.001). La Figure 5.19 nous permet
d’observer une augmentation du pourcentage d’erreurs lexicales en T2
comparativement au T1 ainsi qu’une augmentation du pourcentage d’erreurs
syntaxiques en T2 comparativement au T1. Le pourcentage d’erreurs morphologiques
reste stable entre T1 et T2. Lorsque nous passons du T1 au T2, le pourcentage d’erreurs

morphologiques a diminué comparativement aux erreurs lexicales.
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Figure 5.19 — lllustration de [’interaction entre le TEMPS et les différentes catégories d’erreurs
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Légende : Item renvoie a la nature des erreurs (1= lexicales, 2 = morphologiques, 3= syntaxiques)

Tableau 5.36 — Modeéle final : Précision en production orale — Groupe A

B SE df t Pr(>|t)
(Intercept) 4.117 1.239 26.35 3.321 0.002**
Temps 1.636 0.358 90 4.569 1.55e-05%**
ErreursMorpho 1.885 0.800 90 2.355 0.020*
ErreursSyntax 2.571 0.800 90 3.210 0.001**
Motivation -1.078 0.313 17 -3.441 | 0.003**
Temps:ErreursMorpho -1.653 0.506 90 -3.263 | 0.001**
Temps:ErreursSyntax -0.525 0.506 90 -1.037 | 0.302

Codes de significativité : 0 "***'/ 0.001 **', 0.01 *', 0.05 "

5.6.1.3. Fluence

En ce qui concerne les phénomenes de disfluence, la comparaison des
moyennes T1/T2 indique une augmentation du ratio total par minute en T2 (cf.
Tableau 5.37). Si nous observons les différentes catégories étudiées, nous constatons
une légére diminution du ratio de répétitions (de 0.44 points) et une augmentation
concernant les interruptions (de 0.06 points), les reformulations (de 0.07 points), les

pauses pleines (de 1.92 points) et les pauses vides (de 5.24 points).
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Tableau 5.37 — Ratio de disfluences par minute en production orale en T1 et en T2 — Groupe A

T1 (n=19) T2 (n=19)
Moyenne Ecart type Moyenne Ecart type
Disfluences total 29.73 5.741 36.58 7.541
Répétitions 3.13 2.009 2.69 1.442
Reformulations 2.73 1.314 2.80 1.216
Pauses pleines 10.43 3.277 12.35 3.576
Pauses vides 13.04 3.443 18.28 5.241
Interruptions 0.38 0.403 0.44 0.417

Nous avons utilisé un modele linéaire de régression multiple a effets mixtes
afin d’étudier I’influence des différentes variables indépendantes sur les phénomeénes
de disfluence2.

Dans le modele initial complet, nous avons inclus en tant que variables a effet
fixe : le TEMPs (variable a deux niveaux : 1=T1, 2=T2), la NATURE des disfluences
(variable a 5 niveaux : 1=répétitions, 2=reformulations, 3=pauses pleines, 4=pauses
vides, 5= interruptions), I’UTILISATION INVESTIE, 1’UTILISATION/COMMUNICATION,
I’UTILISATION  PASSIVE, I’AUTOEVALUATION, I’APPRENTISSAGE (ORAL/PROF),
I’ APPRENTISSAGE (ORAL/ETUD), et la MOTIVATION. Les participants ont été inclus en
tant que variable a effet aléatoire. La variable dépendante renvoie au ratio de
disfluences. Les niveaux de référence établis pour le modéle final sont : TEMPs=1 et
NATURE=1 (répétitions) (pour la presentation de la sélection de modéle cf. Annexe
9.2.9.).

Le Tableau 5.38 présente les résultats du mode¢le final concernant I’effet des
variables indépendantes et des interactions significatives sur la fluence des
participants. La Figure 5.20 présente 1’interaction entre le temps et les différentes
catégories de disfluences. Nous observons que I’interaction entre le TEMPS et certaines
catégories de disfluences a entrainé des changements significatifs sur la fluence des
participants. Alors que les répétitions, les reformulations et les interruptions n’ont pas
été considérablement impactées lorsque nous passons du T1 au T2, il n’en va pas de

méme pour les pauses pleines et vides. Nous pouvons voir que tant les pauses pleines

29 e résultat du modéle mixte incluant uniquement le TEMPS montre un effet significatif suggérant une
augmentation des phénomenes de disfluence en production orale en T2 (8 = 1.371, SE = 0.401, t =
3.417, p = 0.000 ***).
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(6 =2.35,SE =1.17,t = 2.009, p = 0.046) que les pauses vides (f =11.21, SE=1.17, t
=4.834, p = 3.08e-06) ont subi une augmentation significative entre T1 et T2.

Figure 5.20 — lllustration de [ 'interaction entre le TEMPS et les différentes catégories de disfluences
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Légende : Item renvoie a la nature des disfluences (1=répétitions, 2= reformulations, 3= pauses pleines,
4= pauses vides, 5=interruptions)

Tableau 5.38 — Modeéle final : Disfluences en production orale — Groupe A

B SE df t Pr(>|t)
(Intercept) 3.575 1.327 173.19 2.694 0.007**
Temps -0.437 0.830 162 -0.527 | 0.598
Reformulations -0.914 1.856 162 -0.492 | 0.623
PausesPleines 4.934 1.856 162 2.658 0.008**
PausesVides 4.229 1.856 162 2.278 0.024*
Interruptions -3.252 1.856 162 -1.751 | 0.081.
Temps:Reformulations 0.511 1.174 162 0.435 0.664
Temps:PausesPleines 2.359 1.174 162 2.009 0.046*
Temps:PausesVides 5.677 1.174 162 4.834 3.08e-06***
Temps:Interruptions 0.496 1.174 162 0.423 0.673

Codes de significativité : 0 "***', 0.001 **', 0.01 *, 0.05 "
Note : En gras figurent les variables et les interactions significatives.

5.6.2. Groupe B

5.6.2.1. Complexité lexicale

Le Tableau 5.39 présente les moyennes T1 et T2 concernant I’indice D en
production orale pour les participants ayant continué 1’apprentissage du FLE. Leur

comparaison indique une diminution de I’indice D a I’oral en T2.
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Tableau 5.39 — Indice D en production orale en T1 et en T2 — Groupe B

T1 (n=6) T2 (n=6)
Moyenne Ecart Type Moyenne Ecart Type
57.97 5.36 53.08 9.37

Un modeéle linéaire a effets mixtes a été mené pour étudier ’influence de la
variable TEMPS sur I’indice D a I’oral pour le groupe des 6 participants qui ont continué
I’apprentissage. L’intercept aléatoire pour les participants et la variable indépendante
TEMPS ont été inclus. Nous constatons que le TEMPS est statistiquement significatif (8
=-4.88, SE = 1.52, t = -3.19, p=0.003) indiquant une diminution considérable de la

diversité lexicale en T2 (cf. Tableau 5.40).

Tableau 5.40 — Modeéle final : Indice D en production orale — Groupe B

B SE df t Pr(>|t))
(Intercept) 62.858 | 3.404 14.99 18.467 | le-11
Temps -4.888 | 1.529 29 -3.196 | 0.003

Codes de significativité : 0 "***'/ 0.001 **', 0.01 *', 0.05 "

5.6.2.2. Précision

En ce qui concerne la précision, lorsque nous comparons les moyennes T1 et
T2, nous constatons une légere augmentation du pourcentage d’erreurs produites a
I’oral en T2, observée pour chacune des différentes catégories étudiées (cf. Tableau
5.41).

Tableau 5.41 — Pourcentage d’erreurs en production orale en T1 et en T2 — Groupe B

T1 (n=6) T2 (n=6)
Moyenne Ecarttype Moyenne Ecart type
Erreurs total 8.26% 2.942 9,42% 3.927
Lexicales 2.02% 0.828 2.90% 0.909
Morphologiques 1.76% 0.828 1.83% 1.730
Syntaxiques 4.47% 2.071 4.68% 1.754

Dans le modeéle linéaire a effets mixtes mené pour examiner si le changement
observé eétait significatif, nous avons inclus I’intercept aléatoire pour les participants
et la variable indépendante TEmPS. Nous observons que le TEMPS n’est pas

statistiquement significatif (# =0.38, SE = 0.36, t =1.05, p=0.301) suggeérant que la
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performance des participants en matiére de précision n’a pas été considérablement

modifiée en T2 comparativement a T1 (cf. Tableau 5.42).

Tableau 5.42 — Modéle final : Précision en production orale— Groupe B

B SE df t Prilt)
(Intercept) | 2.368 | 1.070 | 5.16 2.213 | 0.076
Temps 0.386 | 0.366 | 27 1.054 | 0.301

Codes de significativité : 0 "***', 0.001 "**', 0.01 *, 0.05 "’

5.6.2.3. Fluence

Concernant les phénomenes de disfluence, la comparaison des moyennes
T1/T2 indique une augmentation du pourcentage total en T2 (cf. . Tableau 5.43). Alors
que nous observons une Iégere diminution du ratio pour la catégorie d’interruptions
(de 0.38 points), une augmentation est constatée pour toutes les autres catégories
étudiées : les répétitions (augmentation de 0.45 points), les reformulations
(augmentation de 0.62 points), les pauses pleines (augmentation de 2.54 points), et

enfin, les pauses vides (augmentation de 4.65 points).

Tableau 5.43 — Ratio de disfluences par minute en production orale en T1 et en T2 — Groupe B

T1 (n=6) T2 (n=6)

Moyenne  Ecart type Moyenne Ecart type
Disfluences total 28.78 5.989 36.66 5.621
Répétitions 3.44 1.488 3.89 1.555
Reformulations 3.04 0.493 3.66 0.533
Pauses pleines 8.53 4.050 11.07 3.451
Pauses vides 13.14 5.900 17.79 6.072
Interruptions 0.61 0.915 0.23 0.334

Nous avons souhaité analyser les phénomeénes de disfluences en effectuant un
modele de régression linéaire a effets mixtes dans lequel nous avions inclus I’intercept
aléatoire pour les participants et la variable indépendante TEMPS. Cependant, nous
avons encore une fois rencontré des problémes numériques d’estimation. Ainsi, nous
avons decidé de mener un t-test pour des échantillons appariés afin d’examiner si le
temps avait un effet significatif sur la fluence du Groupe B. Le t-test mené a montré
une différence significative entre T1 et T2 concernant le ratio total des disfluences (t
= -3.559, df = 29, p = 0.001, 6(T1-T2) = -1.578) suggérant que la fluence des
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participants du Groupe B s’est considérablement détériorée. Lorsque nous examinons
les différentes catégories des disfluences, nous observons une augmentation
significative uniquement pour les reformulations (t = -3.539, df = 5, p = 0.016, 6(T1-
T2) =-0.621) et les pauses vides (t = -4.59, df =5, p = 0.0058, 6(T1-T2) = -4.658),
alors que les répétitions (t = -1.011, df =5, p = 0.358, 6(T1-T2) = -0.442), les pauses
pleines (t = -2.450, df =5, p = 0.06, 6(T1-T2) = -2.539) et les interruptions (t = 1.476,
df =5, p =0.199, 6(T1-T2) = 0.382) n’ont pas subi de changement significatif.

5.6.3. Discussion

La tdche de production orale a été utilisée pour examiner le changement des
compétences des participants en FLE en matiére de complexité lexicale, de précision
ainsi que de fluenceen T1 eten T2.

Concernant le Groupe A (groupe arrét), nous avons observé une diminution
significative de I’indice D a I’oral en T2 confirmant notre hypothése de départ. Les
résultats du modele de régression linéaire a effets mixtes mené ont révélé la présence
d’une série d’interactions significatives entre le temps et certaines variables
indépendantes. Bien qu’un effet bénéfique de 'utilisation passive de la langue sur la
diversité lexicale soit observeé lorsque nous passons du T1 au T2, les interactions entre
le temps et les autres prédicteurs retenus semblent avoir un impact négatif. Plus
précisément, 1’utilisation investie de la langue, 1’utilisation de la langue frangaise lors
des cours par le professeur, I’utilisation de la langue frangaise lors des cours par les
apprenants ainsi que la motivation influencent négativement la diversité lexicale
entrainant une diminution de I’indice D en T2. Enfin, I’interaction entre le temps et
I’autoévaluation révele que les participants ayant indiqué une amélioration de
compétences ont amélioré leur performance en matiere de diversité lexicale en T2.

Nos résultats sont en accord avec 1’étude de Jessner et al. (2021) qui ont
également constaté une détérioration significative de la diversité lexicale a 1’oral apres
I’arrét de I’apprentissage du frangais/italien LE2. Toutefois, I’interprétation des effets
des variables indépendantes susmentionnées sur 1’évolution de la diversité lexicale
reste délicate. 1l semble que selon les prédictions du modele, utiliser la langue de

maniere passive a travers des activités, telles que regarder la télévision ou écouter la
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radio a un effet positif sur le maintien de la diversité lexicale, tandis qu’utiliser la
langue plus activement ou lors des cours implique sa détérioration.

D’une part, nous pourrions supposer que la fagon dont ont été mesurées les
variables en question (échelle de Likert) a échoué a refléter objectivement I’utilisation
de la langue (Mehotcheva & Mytara, 2019 ; Schmid & Mehotcheva, 2012). D’autre
part, la motivation a été mesurée une seule fois en T1. Par conséquent, un éventuel
changement de la motivation des participants pendant la période d’incubation et son
influence sur le changement de la performance n’ont pas pu étre pris en compte lors
de I’'analyse statistique (Schmid & Mehotcheva, 2012). Notons, cependant, que
Mickan et al. (2022) n’ont pas pu établir un lien statistique entre la motivation et
I’attrition L2/LE, bien que ce facteur ait été mesuré deux fois, avant le début de la
période d’incubation (T1) et six mois apres (T2). Enfin, I’interaction entre le temps et
I’autoévaluation suggeére que contrairement aux autres études (Murtagh, 2003 ;
Weltens, 1988), les participants de notre étude n’ont pas sous-estimé leurs
compétences effectives.

En ce qui concerne I’évolution de la précision a 1’oral, le modele linéaire a
effets mixtes mené a révélé que les participants ont produit significativement plus
d’erreurs en T2 (augmentation du pourcentage total d’erreurs) suggérant une
détérioration de la précision. Ce résultat valide notre hypothése sur la diminution de la
précision. La seule interaction significative retenue est I’interaction entre le temps et
les erreurs morphologiques indiquant qu’en T2 le pourcentage d’erreurs
morphologiques a diminué comparativement aux erreurs lexicales. Notons que ce
résultat va a I’encontre des études précédentes qui n’ont pas constaté de changement
significatif a travers le temps en matiére de précision (Mehotcheva, 2007 ; Murtagh,
2003 ; Nagasawa, 1999 ; Russell, 1999a ; Yoshitomi, 1999). Il nous semble toutefois
important de préciser que certaines de ces études sont purement descriptives
(Nagasawa, 1999 ; Yoshitomi, 1999) et que le nombre des sujets y ayant participé est
trés limité (Mehotcheva, 2007 ; Nagasawa, 1999 ; Russell, 1999a, Yoshitomi, 1999).
Nous avons également observé que les différentes catégories d’erreurs ont été
impactées de maniere différente. Alors que le pourcentage des erreurs morphologiques
baisse entre T1 et T2 et le pourcentage des erreurs syntaxique reste presque stable, une

augmentation est observée concernant les erreurs lexicales suggérant que le lexique
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est plus vulnérable que la morphosyntaxe (Bardovi-Harlig & Stringer, 2019 ; Larson-
Hall, 2019).

Quant a la fluence, le modéle linéaire a effets mixtes mené montre une
augmentation significative du ratio total des disfluences en T2 validant notre
hypothése de départ. Cette baisse de performance observée est en adéquation avec les
résultats de bon nombre d’études ayant constaté une détérioration de la fluence dans
le cadre de I’attrition L2/LE (Huensch & Tracy-Ventura, 2017 ; Mehotcheva, 2007,
2010 ; Nakuma, 1997 ; Tomiyama, 2000 ; Yoshitomi, 1999). Tout comme Huensch et
Tracy-Ventura (2017), nous avons observé une évolution différenciée des phénomenes
en fonction de la sous-dimension de la fluence étudiée. Bien que la réparation
(répétitions, reformulations) n’ait pas subi de changement considérable a travers le
temps, la décomposition (pauses vides et pleines) a été significativement affectée.
Rappelons, enfin, qu’a I’exception de I’interaction entre le temps et 1’autoévaluation
suggérant une amélioration de la fluence pour les participants ayant signalé une
amélioration des compétences, aucun facteur extralinguistique n’a été retenu comme
significatif.

Pour ce qui est du Groupe B (groupe poursuite), les résultats montrent une
diminution considérable de I’indice D et une augmentation significative du ratio des
disfluences en T2 suggérant une détérioration des compétences des participants en
matiére tant de diversité lexicale que de fluence. En revanche, concernant la deuxiéme
dimension de la triade CAF, ¢’est-a-dire la précision, quoiqu’une 1égére augmentation
du pourcentage d’erreurs soit observée, celle-ci n’est pas significative indiquant une
stabilisation de la précision, malgré la poursuite de 1’apprentissage. Notre hypothese
selon laquelle la performance des participants du Groupe B s’améliorerait n’a pas été

validée.
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Rappelons que nos objectifs étaient (a) d’examiner le processus de I’attrition
LE, et notamment, 1’évolution des compétences acquises en FLE apres la fin de
I’apprentissage, (b) d’observer le développement des trois dimensions CAF
(complexité, précision et fluence) dans le contexte de 1’attrition LE, et (¢) d’explorer
I’influence des facteurs extralinguistiques sur 1’attrition LE. Pour cela nous avons
mené une étude longitudinale (T1/T2=12 mois plus tard) a laquelle ont participé 25
apprenants hellénophones de FLE de niveaux intermédiaire (B2) et avancé (C1/C2),
dont 19 venaient d’arréter 1I’apprentissage du FLE au moment de la collecte de données
en T1 et 6 ont poursuivi les cours de langue. La performance des sujets a été évaluée
au moyen d’une batterie de tests contenant : un C-test, un test de vocabulaire, une tache
de production écrite ainsi qu’une tache de production orale. La méme batterie de tests
a ¢été administrée aussi bien en T1 qu’en T2.

Le C-test a été utilisé pour évaluer la maitrise générale de la langue et le test
de vocabulaire pour tester les compétences lexicales des participants en production et
en compréhension a travers le temps. La tache de production écrite nous a permis
d’examiner le développement de la complexité lexicale (diversité) et syntaxique ainsi
que de la précision. La tache de production orale a été utilisée pour évaluer leur
performance en matiére de complexité lexicale (diversité), de précision et de fluence.

Afin d’examiner les performances des participants ainsi que le role des facteurs
extralinguistiques dans le processus de ’attrition LE, nous avons utilisé des modéles
généralisés a effets mixtes avec une distribution binomiale pour le C-test et le test de
vocabulaire, alors que des modéles linéaires a effets mixtes ont été utilisés pour les
deux taches de production (€écrite et orale). Les résultats obtenus seront mis en lien,
dans les sections suivantes, avec nos questions de recherche et discutés a la lumiére

d’¢études antérieures portant sur I’attrition L2/LE.

6.1. LAVULNERABILITE DES COMPETENCES LINGUISTIQUES

De nombreux chercheurs ont tenté de définir les éléments ou les connaissances
linguistiques susceptibles de se modifier deés le début de la période d’incubation et
ceux qui seraient plus solides afin de déterminer de maniére précise les effets de

1I’érosion sur les différents domaines et compétences linguistiques (Schmid, 2006).
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Nos résultats montrent que les participants ayant arrété 1’apprentissage du FLE ont
subi une détérioration significative de performance 12 mois plus tard, telle qu’indiquée
par la baisse de leurs scores au C-test, par I’augmentation du pourcentage d’erreurs
aux deux taches de production écrite et orale, ainsi que par la diminution de 1’indice D
et I’augmentation du ratio des disfluences observées en production orale. Ces resultats
corroborent notre hypothese de départ sur la vulnérabilité des compétences
productives (Alharthi, 2014 ; Bahrick, 1984a, 1984b ; Jessner et al., 2021 ;
Mehotcheva, 2010 ; Mickan et al., 2022 ; Xu, 2010) suggérant que 1’activation des
items linguistiques est plus codteuse en production dans la mesure ou elle nécessite
plus d’énergie pour que les items s’auto-activent (Paradis, 2007).

Concernant les différents domaines linguistiques impactés, les résultats du test
de vocabulaire suggerent que les compétences lexicales, tant productives que
réceptives, des participants se restées stables (Mehotcheva, 2010; Murtagh & van der
Slik, 2004; Weltens et al., 1989). Ces résultats vont a I’encontre du postulat selon
lequel le lexique serait particuliérement vulnérable a 1’attrition (Schmid & Kopke,
2009). Plus précisement, bien qu’une baisse des scores soit observée pour la catégorie
des non cognats, il ne s’agit pas d’une diminution significative. D’une part, il est
possible d’envisager que nos résultats, c’est-a-dire la rétention des compétences
lexicales, soient liés au niveau des participants. Selon Neisser (1984, p. 33), il pourrait
exister un seuil critique (critical threshold) a partir duquel la rétention de certains types
d’éléments de la L2/LE serait plus solide. Vu que nos participants sont des apprenants
de niveaux avances, il se peut que leurs connaissances lexicales soient bien consolidées
et par conséquent, elles seraient moins vulnérables a 1’érosion. D’autre part, Meara
(2004) avance que le lexique ne devrait pas étre considéré comme une simple liste de
mots mais plutdt comme un large réseau dans lequel les différents items sont
interconnectés suggérant que I’attrition lexicale est un processus bien plus complexe
qu’on ne le pense. Selon Meara (2004, p.137), les différents tests de vocabulaire
utilisés jusqu’a présent ne seraient pas adaptés dans la mesure ou ils ne prennent pas
en compte 1’appartenance des items a des réseaux structurés. Dans tous les cas, il
semble que nos résultats s’alignent sur ceux de la plupart des études ayant examiné les
compétences lexicales et qui n’ont pas constaté de changement significatif (cf. Larson-
Hall, 2019).
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Rappelons toutefois que la performance des participants a évolué de fagon
différenciée en ce qui concerne les cognats et les faux cognats. Contrairement a
Weltens (1988) qui a montré que les cognats sont mieux maintenus que les non-
cognats, nos résultats ont révélé une diminution significative des scores pour les
cognats et une augmentation des scores pour les faux cognats. Nous considérons que
ce résultat pourrait s’expliquer par la nature des cognats sélectionnés. En effet, comme
nous I’avons mentionné plus haut (cf. section 5.4.3.), les cognats inclus dans le test de
vocabulaire partagent des liens tant sur le plan sémantique que formel entre le grec et
le francais, mais aussi avec 1’anglais. Etant donné la forte proximité sémantico-
formelle entre les trois langues, nous avons observé des transferts interlinguaux
provenant de 1’anglais pour la plupart des cognats. Ce constat va dans le méme sens
que les travaux de Mickan et al. (2021) démontrant que 1’oubli d’une langue étrangére
serait d0 a la compétition entre les différentes langues étrangéres d’un apprenant
multilingue et que I’attrition LE pourrait étre provoquée par 'utilisation plus récente
d’une autre LE. Dans notre cas, les interférences seraient a 1’origine de I’utilisation
plus fréquente/récente de 1’anglais qui est la LE1 de tous les participants.

Notons qu’afin d’éviter ce type de transfert, nous aurions di sélectionner des
cognats présentant des ressemblances sémantico-formelles uniquement entre le grec et
le francais. Cependant, s’il en existe, ces cas sont rares puisque la grande majorité des
cognats grec-francais sont des mots empruntés au grec via le latin. Une autre contrainte
ayant également impacté le choix aussi bien des cognats que des faux cognats concerne
le fait que nous avons souhaité tester des items qui étaient présents dans les manuels
utilisés par les enseignants de I’'IFA pour nous assurer — dans la mesure du possible —
qu’il s’agissait de mots que les participants avaient déja rencontrés.

Le fait que le lexique n’a pas été particulierement impacté par I’ attrition semble
confirmé par I’analyse statistique des différentes catégories d’erreurs menée au moyen
du modele mixte pour la tdche de production écrite. Rappelons que bien que le
pourcentage total d’erreurs augmente significativement en T2, nous n’avons pas
constaté de différence significative entre les catégories étudiees (erreurs lexicales,
morphologiques, syntaxiques et orthographiques). Cependant, les données
descriptives (comparaison des moyennes) indiguent une augmentation plus importante

des erreurs morphologiques que lexicales, alors que le pourcentage d’erreurs
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syntaxiques reste presque stable. Ainsi, une tendance semble se dessiner selon laquelle
la morphologie serait plus sensible que le lexique (Kuhberg, 1992 ; Moorcroft &
Gardner, 1987 ; Weltens, 1988) et la syntaxe serait plutot résistante a 1’attrition
(Kuhberg, 1992).

En revanche, en production orale, nous observons une évolution complétement
différente. 1l apparait non seulement que les participants ont commis significativement
plus d’erreurs en T2, mais aussi que les erreurs morphologiques ont été
considérablement moins impactées que les erreurs lexicales. Par ailleurs, la
comparaison des moyennes de pourcentages renvoyant aux différentes catégories
d’erreurs révele une légere augmentation des erreurs syntaxiques. Nos résultats
concordent avec ceux de Tomiyama (1999) qui a également trouvé que le lexique était
plus fragile que la grammaire ainsi que des signes d’attrition syntaxique en production
orale.

Nous pensons que la discordance des résultats concernant le degré auquel sont
impactés les différents niveaux linguistiques pourrait étre un effet de la modalité
étudiée (écrit vs oral). Nous pourrions supposer que les participants, lorsqu’ils
accomplissaient la tache de production écrite, ont pris le temps de bien soigner le
vocabulaire utilisé, vu qu’il n’y avait pas de contrainte temporelle. Par contre, la tache
de production orale exigeant un plus haut degré d’automatisation des connaissances,
les sujets ont été plus affectés au niveau de 1’acces lexical a 1’oral. Notons également
que le francais est considéré comme une langue opaque surtout en ce qui concerne la
correspondance entre phonémes-graphémes a 1’écrit. La morphologie silencieuse, tant
au niveau nominal (p. ex. maison/maisons) et pronominal (p. ex. il/ils, elle/elles) qu’au
niveau adjectival (p. ex. joli/jolie, jolis/jolies) et verbal (aime/aimes/aiment) ou encore
le morpheme verbal /E/ (p. ex. danser/dansez/danse, dansais/dansait/dansaient) ne sont
que quelques-unes des difficultés auxquelles sont confrontés les apprenants, lorsqu’ils
produisent un texte écrit. Cette complexité morphologique particulierement élevée en
frangais écrit pourrait ainsi expliquer les différents résultats observés en production
écrite et orale.

Enfin, I’étude des phénomeénes de disfluence nous a permis d’observer une
détérioration significative de la fluence (Huensch & Tracy-Ventura, 2017 ;
Mehotcheva, 2007, 2010 ; Nakuma, 1997 ; Tomiyama, 2000 ; Yoshitomi, 1999). Alors
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que certains phénoménes comme les répétitions, les reformulations et les interruptions
n’ont pas été¢ substantiellement modifiées entre T1 et T2, nous avons constaté une
augmentation significative du ratio total des disfluences, mais également du ratio des
pauses pleines et vides, indiquant la présence des difficultés d’accés sur le plan lexical
(Ecke, 2004).

En suivant la distinction de Schmid et Fagersten (2010) concernant les
marqueurs a fonction cognitive et les marqueurs a fonction sémantique, nous pourrions
envisager que 1’augmentation des pauses vides, considérés comme marqueurs a
fonction cognitive, suggérerait des difficultés cognitives de récupération de mots. En
parall¢le, I’augmentation des pauses pleines (marqueurs a fonction sémantique) serait
plutbt associée a un effort de la part des participants de mieux structurer leur discours
ou de mettre I’accent sur un élément précis de leur discours. Cependant, il n’est pas
exclu que les apprenants L2 n’arrivent pas a distinguer la fonction appropriée des
différents types de marqueurs d’hésitation et qu’ils utilisent les pauses pleines et vides
indépendamment de leur fonction et de maniére interchangeable, comme il a été
suggeré par Cenoz (2000). Par conséquent, afin de pouvoir tirer des conclusions plus
précises sur le lien entre les différents phénomeénes d’hésitation et I’attrition LE, il
faudrait étudier leur emplacement dans la phrase tout en prenant en considération tant

les mots qui les précedent que les mots qui les suivent.

6.2. L’EVOLUTION DE LA COMPLEXITE, DE LA PRECISION ET
DE LA FLUENCE

Dans le cadre de notre travail, nous avons souhaité étudier le développement
des trois dimensions CAF dans le contexte de I’attrition LE. Nous avons examiné
I’évolution de la complexité lexicale (diversité) et syntaxique ainsi que de la précision
en production écrite. Nous nous sommes également intéressée au développement de la

complexité lexicale (diversité), de la précision et de la fluence en production orale.
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6.2.1. L’évolution de la complexité et de la précision en production
écrite

Les résultats de la tdche de narration écrite nous ont permis d’observer une
évolution différente concernant chacune des dimensions et sous-dimensions étudiées
confirmant partiellement notre hypothese selon laquelle la performance des
participants ayant arrété 1’apprentissage du FLE se détériorerait en T2. Plus
précisement, nous avons constaté une ameélioration significative de la diversité lexicale
et une diminution importante de la précision, alors que la performance des participants
n’a pas été impactée en matiére de complexité syntaxique. Ces résultats suggerent un
développement non linéaire des trois dimensions dans le cadre de D’attrition LE
argumentant en faveur de la présence d’effets compensatoires (Skehan, 1998).

En ce qui concerne la diversité lexicale, nos résultats ne confirment pas ceux
des autres études I’ayant examinée dans le cadre de I’attrition L2/LE. Rappelons que
Xu (2010) observe une diminution significative a I’écrit aussi bien chez les participants
chinois que les participants néerlandais, tandis que Tracy-Ventura et al. (2020) et
Mehotcheva (2007) ne constatent pas de changement. Le fait que nos participants ont
produit des textes caractérisés par une plus grande diversité lexicale pourrait étre di a
un effet tant de la tache que de la modalité écrite. D’une part, Skehan (2009) note que
les résultats des recherches antérieures visant la triade CAF ont montré que les
productions des participants font preuve d’une plus grande complexité, lorsqu’ils
effectuent des taches narratives. Nous pourrions ainsi supposer que la tche narrative
proposée a permis aux participants de mieux exploiter et de mettre en avant leurs
connaissances lexicales afin qu’ils produisent un texte plus diversifié sur le plan lexical
(Kormos & Trebits, 2012). D’autre part, comme nous I’avons mentionné plus haut, en
production écrite les participants ne sont pas confrontés aux mémes contraintes
temporelles que lorsqu’ils effectuent une tache de production orale. En effet, les
scripteurs ont la possibilité de mieux organiser leurs ressources attentionnelles pendant
les phases de formulation et d’encodage linguistique du message, ce qui leur permet
d’allouer plus de temps pour la planification (Ellis & Yuan, 2004). De surcroit, les
participants peuvent consacrer plus de temps et de ressources pour réviser et corriger

leur production a I’écrit comparativement a 1’oral.
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Concernant la complexité syntaxique, bien que nous ayons observé une
diminution des deux mesures utilisées pour la mesurer (MLT et ratio de
subordonnées), celle-ci n’est pas significative suggérant que la performance des
participants s’est maintenue stable. Notons que notre étude est la seule, a notre
connaissance, ayant examiné le développement de la complexité syntaxique a 1’écrit
dans le cadre de I’attrition LE. Par conséquent, nous ne pouvons comparer nos résultats
qu’a ceux des travaux ayant étudié la complexité syntaxique a 1’oral. Mises a part
I’étude de McManus et al. (2021) qui ont observé une augmentation de la complexité
syntaxique 4 ans apres la fin du séjour a I’étranger et le travail de Russell (2012) qui a
constaté un déclin significatif 10 ans apres la fin du séjour, toutes les autres études
(Nagasawa, 1999 ; Russell, 1999b ; Tomiyama, 2009) ne rapportent pas de
changement. Une explication plausible de ce résultat serait que la syntaxe étant
considérée comme un domaine linguistique plutot résistant aux effets de I’attrition
(Bardovi-Harlig & Stringer, 2019), la performance de nos participants en matiere de
complexité syntaxique n’a pas été affectée. Ce constat semble, par ailleurs, corroboré
par le fait que les aspects syntaxiques n’ont été impactés ni a I’écrit ni a ’oral.

Pour ce qui est de la précision, nos résultats indiquent un déclin significatif de
la performance en T2 contredisant 1’absence de signes de détérioration constatée par
les études antérieures (Mehotcheva, 2007 ; Murtagh, 2003 ; Nagasawa, 1999 ; Russell,
1999a ; Yoshitomi, 1999), qui, a I’exception du travail de Mehotcheva (2007), ont
toutes examiné 1’évolution de la précision en production orale. Nous considérons que
le développement différencié de la complexité (lexicale et syntaxique) et de la
précision, tel qu’il a été observé 12 mois aprés 1’arrét de 1’apprentissage, semble
soutenir I’hypothése de Skehan (1998) (cf. section 2.5.), selon laquelle les apprenants
L2 disposant de ressources cognitives limitées privilégieront une dimension de la
triade aux dépens d’une autre. Dans notre cas, nous pouvons avancer que la complexité
a été maintenue, voire améliorée au détriment de la précision. Les participants auraient
investi, consciemment ou inconsciemment, des efforts considérables pour rédiger un
texte plus complexe sur le plan lexical et syntaxique aux dépens de la production de
mots ou de structures plus correctes. Des relations compétitives entretenues entre la
complexité et la précision ont également été démontrées par Nagasawa (1999),
Yoshitomi (1999), Tomiyama (2009) et McManus et al. (2021).
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6.2.2. L’évolution de la complexité, de la précision et de la fluence en
production orale

Les résultats de la tdche de narration orale révélent une tendance différente
concernant le développement des trois dimensions étudiées. Nous constatons que
I’ensemble de la triade CAF a été négativement impacté en T2 en production orale.

Alors que la grande majorité des études ayant examiné 1’évolution de la
diversité lexicale a 1’oral dans le cadre de 1’attrition ont montré une 1égére diminution,
autrement dit, une absence de changement significatif (McManus et al., 2021 ;
Mehotcheva, 2007 ; Reetz-Kurashige, 1999 ; Russell, 1999a ; Tomiyama, 2009), nos
résultats sont dans la lignée de ceux de Jessner et al. (2021) qui ont également révélé
un déclin significatif de la diversité lexicale, lorsque ’apprentissage cesse. Il est
possible que cette conformité des résultats soit due aux similitudes concernant le statut
de la langue et le contexte étudiés. Les deux études ont examiné des LE2 apprises dans
un cadre formel. En revanche, 1’objet des autres travaux précités était I’attrition L2, a
savoir D’évolution des langues qui ont été acquises et/ou pratiquées dans
I’environnement L2, ce qui pourrait avoir un effet positif sur le maintien de la diversiteé
lexicale a long terme.

D’aprés nos résultats, le déclin de la diversité lexicale s’accompagne d’une
détérioration significative de la précision et de la fluence. Il semble que 12 mois apreés
I’arrét de I’apprentissage du FLE, la performance des participants s’est détériorée
simultanément suggérant que les trois dimensions CAF sont particuliérement
vulnérables a I’attrition LE notamment en production orale. A notre connaissance,
jusqu’a présent aucune étude n’a constaté une dégradation paralléle des CAF dans le
cadre de I’attrition L2/LE. Les trois études ayant observé I’ensemble de la triade se
sont intéressées a ’attrition d’une L2 et ont abouti a des résultats divergents concernant
le développement de chacune des trois composantes (McManus et al., 2021 ;
Nagasawa, 1999 ; Yoshitomi, 1999) témoignant d’une évolution non linéaire. Comme
nous I’avons mentionné plus haut, nous estimons que le statut de la langue étudiée
aurait un impact sur cette évolution dans la mesure ou les acquis L2 seraient mieux
consolidés en contexte d’acquisition/utilisation de la langue en milieu L2 et semblent,

par conséquent, moins vulnérables a 1’attrition du moins pour certaines dimensions.
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En ce qui concerne notre étude, la deégradation parallele que nous avons
constatée serait principalement attribuée a un effet de modalité. La vulnérabilité des
compétences productives orales est directement liée au traitement online du langage et
dépendrait en grande partie de la modalité de la tAche (Kdpke, 2007). Si nous partons
du principe que 1’oral exige plus de ressources cognitives que 1’écrit, il se pourrait que
les participants aient rencontré davantage de difficultés en production orale au niveau
de I’ensemble de la triade. Inhiber leur L1 ou les autres LE apprises afin d’éviter les
interférences pourrait s’avérer plus compliqué et coiiteux en production orale qu’en

production écrite.

6.3. L’INFLUENCE DES FACTEURS EXTRALINGUISTIQUES

Dans le cadre de la présente thése, nous avons souhaité examiner plus en détail
le r6le des facteurs extralinguistiques dans le processus de ’attrition LE et notamment,
I’éventuelle influence de la pratique de la langue, de la méthode d’enseignement ainsi
que de la motivation sur le maintien des acquis. S’agissant de variables complexes
dont 1’é¢tude a donné lieu a des résultats contradictoires jusqu’a présent, nous avons
considéré que leur inclusion dans des modeles statistiques mixtes, nous permettrait de
mieux apprehender leur impact. Bien que nous ayons initialement prévu d’inclure dans
nos analyses des combinaisons de facteurs en interaction afin de mieux comprendre la
fagon dont ils interagissent, cela n’a pas été possible en raison de contraintes
statistiques. En effet, I’inclusion d’un grand nombre de facteurs et de leurs interactions
fait augmenter le nombre d’observations exigées pour 1’analyse. Pour cette raison,

nous nous sommes focalisée sur leur interaction avec le temps.

6.3.1. Le contact avec la langue francaise

Il est généralement admis que I’utilisation de la langue joue un réle crucial dans
le maintien des compétences en LE dans la mesure ou une activation fréquente de la
LE la rendrait plus facilement accessible et par conséquent, moins vulnérable a
I’attrition (Herdina & Jessner, 2002 ; Paradis, 2004, 2007). Alors que certains travaux
ont échoué a observer des liens explicites entre les deux (Bahrick, 1984a, 1984b ;
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Mehotcheva, 2010 ; Schmid, 2022 ; Xu, 2010), nous avons constaté un effet bénéfique
de I’utilisation de la langue sur la performance des participants au C-test, mais
également sur le maintien de la diversité lexicale tant en production écrite qu’orale.

Afin d’étudier I’éventuel impact de ce facteur sur la rétention linguistique, nous
avons examiné trois variables renvoyant a des dimensions différentes de 1’utilisation
de la langue : (a) Iutilisation « investie » de la langue, nous y reviendrons ci-apres, (b)
I’utilisation de la langue dans le cadre de situations de communication et (c)
I’utilisation passive de la langue (cf. section 5.1.1.). En ce qui concerne 1’utilisation
« investie » de la langue, nos résultats révélent un effet positif sur la diversité lexicale
en production écrite, alors qu’étonnamment, un effet négatif est observé sur la diversité
lexicale en production orale. Nous avons également observé un effet bénéfique de
’utilisation de la langue dans le cadre de situations de communication sur la
performance des participants au C-test. Enfin, une influence positive de 1’utilisation
passive de la langue a été constatée sur la diversité lexicale en production orale.

Nos résultats concernant I’impact positif de la pratique de la langue corroborent
ceux d’autres études longitudinales sur I’attrition L2/LE (Alharthi & Al Fraidan, 2016
; Engstler, 2012 ; Huensch et al., 2019 ; Jessner et al., 2021 ; Mickan et al., 2022 ;
Murtagh, 2003). Nous sommes partie du principe que le suivi des mémes sujets dans
le cadre d’une étude longitudinale permettrait d’obtenir des informations plus précises
sur la fréquence a laquelle les sujets utilisent la langue fournissant ainsi une image a
la fois plus détaillée et plus complete de la fagcon dont ce facteur influence le
changement de leurs compétences. Cela est d’autant plus intéressant que la grande
majorité des études n’ayant pas constaté la présence de liens directs sont des études
transversales dans le cadre desquelles les participants ont été interrogés
rétrospectivement sur la fréquence d’utilisation.

Toutefois, nous tenons a souligner que nous nous attendions a une influence
beaucoup plus forte de ce facteur sur les compétences des participants. Au vu de nos
résultats, 1’utilisation de la langue n’a eu aucun effet sur deux des composantes de la
triade CAF, a savoir sur la précision et la fluence. Nous estimons que cette absence
d’effet pourrait étre attribuée a la fagon dont a été mesurée la fréquence d’utilisation.
D’une part, il est possible que la mesure utilisée (version adaptée du questionnaire The

Language Contact Profile (Freed, Dewey, et al., 2004)) ait échoué a décrire de maniére
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précise I’utilisation de la langue, car seule la quantité d’utilisation a été examinée, alors
que la qualité de I’input linguistique n’a pas été considerée (Fernandez & Gates Tapia,
2016 ; Kopke, 2007). D’autre part, étant donné que la fréquence d’utilisation a été
quantifiée au moyen des échelles de Likert allant de 1 (jamais) a 5 (tout le temps), nous
pourrions supposer que les participants ont fait une évaluation a la fois subjective et
approximative de leur pratique (Schmid & Mehotcheva, 2012).

Une derniére question méritant considération concerne le groupement des
différents items qui a émané de I’analyse factorielle. Comme nous 1’avons vu plus haut
(cf. section 5.1.1.), la premiere variable que nous avons appelée « utilisation investie
de la langue » regroupe des situations telles que : lire des livres, consulter des pages
sur Internet, étre avec des amis, écrire des e-mails, lire des journaux, regarder des films
et écouter de la musique. Nous avons considéré qu’elle renvoie a des situations de la
vie quotidienne dans le cadre desquelles les participants utilisent le francgais en ayant
un role plutdt actif. Cette variable decrit une utilisation de la langue a travers
I’ensemble des modalités langagieres (production écrite et orale, compréhension écrite
et orale) demandant en quelque sorte un investissement plus important de la part des
participants comparativement & la troisieme variable que nous avons appelée
« utilisation passive de la langue ». Celle-ci ne regroupe que deux situations : regarder
la télé et écouter la radio. La deuxieme variable, appelée « utilisation de la langue dans
le cadre de situations de communication » regroupe également deux situations : étre
en famille et voyager. Il est clair qu’en pratique la distinction des différentes situations
n’est pas évidente (p. ex. écouter de la musique vs écouter la radio, regarder des films
vs regarder la télé ou encore étre avec des amis vs étre en famille). Nous pourrions
ainsi avancer que 1’absence d’effet que nous avons en partie observée serait due au

télescopage des différentes dimensions de 1’utilisation.

6.3.2. L’utilisation de la langue francaise pendant les cours

Bien que la nécessité de prendre en considération la méthode d’enseignement
de la langue soit largement admise concernant les études portant sur 1’attrition L2/LE,
la plupart des travaux n’ont pas examiné I’influence de ce facteur sur I’évolution des

compétences (Schmid & Mehotcheva, 2012). De notre c6té, nous avons inclus dans
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nos analyses deux variables liées a la fréquence a laquelle le frangais était utilisé en
classe de langue par le professeur et par les apprenants respectivement. D’aprés nos
résultats, ces variables ont eu un effet significatif uniqguement sur la diversité lexicale
aussi bien en production écrite qu’en production orale. D’une part, nous constatons
que I’utilisation du frangais par les apprenants lors de cours influence positivement les
compétences des participants en matiere de diversité lexicale a I’écrit. D’autre part, en
production orale I’utilisation de la langue pendant les cours n’a pas d’effet facilitateur
sur le maintien de la diversité lexicale.

Ce résultat inattendu reste difficilement interprétable dans la mesure ot nous
avions supposé que plus I’enseignant ou les apprenants auraient recours a la langue
frangaise pour s’exprimer, mieux seraient retenues les compétences langagicres des
apprenants. Toujours est-il que cette influence négative semble corroborer le fait que
des interactions inattendues et non linéaires concernant certains facteurs
extralinguistiques étudiés ont souvent été observées en attrition L2/LE (Mehotcheva
& Mytara, 2019 ; Schmid, 2022). Nous considérons que davantage d’études doivent
étre menées creusant 1’impact de ce facteur afin de pouvoir en tirer des conclusions

plus précises.

6.3.3. La motivation

Tout comme 1’utilisation de la langue, la motivation et les attitudes envers la
langue sont considérées comme des facteurs directement liés a la rétention L2/LE
(Gardner, 1982 ; Paradis, 2007). Toutefois, les différents travaux les ayant examinées
ont échoué a déterminer leur influence sur le maintien des compétences (Mehotcheva,
2010 ; Mickan et al., 2022 ; Xu, 2010). Nos résultats ne font pas exception et en méme
temps, indiquent la présence d’effets contradictoires. Alors qu’un impact positif de la
motivation a été observé sur la performance des participants au C-test en T2, son
influence sur le maintien de la diversité lexicale en production orale est négative
suggérant que des attitudes plus positives envers I’apprentissage de la langue frangaise
sont liées & une plus faible diversité lexicale. Ce résultat non seulement va a I’encontre
de toutes les prédictions concernant 1’importance de la motivation dans le processus

de I’attrition L2/LE, mais également il admet difficilement une explication plausible.
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Bien que nous considérions que les attitudes et la motivation des apprenants
avant le début de I’attrition sont des facteurs qui peuvent incontestablement déterminer
les efforts que fait I’apprenant pour maintenir ses connaissances en LE, il s’agit de
variables qui se développent de facon dynamique et changent constamment & travers
le temps (Nikitina & Furuoka, 2005). Il est envisageable que le fait de les avoir
mesurées uniquement en T1 ne nous a pas permis d’examiner I’impact de leur éventuel
changement pendant la période d’incubation sur la performance des participants.

En outre, il est possible que les différentes dimensions captées par les questions
utilisées pour 1’estimation de la motivation des apprenants aient échoué a refléter la
dynamique de cette variable particulierement complexe. Plus précisément, les trois
questions sur lesquelles nous nous sommes appuyée pour mesurer la motivation
concernaient (a) 1’évaluation des cours de francais, (b) les attitudes des apprenants
envers 1’apprentissage du frangais et (c) ’importance de maintenir les compétences
acquises. Nous pourrions supposer qu’une exploration plus approfondie de I’ensemble
des aspects de la motivation (p. ex. motivation intégrative, motivation instrumentale)
contribuerait a une meilleure compréhension de 1’impact de ce facteur. Cependant, il
nous parait important de noter que méme dans les cas ou une étude plus poussée de la
motivation a été menée au moyen de I’AMTB (Attitude/Motivation Test Battery), les
résultats ont souvent été peu probants (Mehotcheva, 2010 ; Mickan et al., 2022).

Enfin, nous pensons que, vu ’intérét croissant pour I’é¢tude des émotions
(positives et négatives) des apprenants LE et de leur influence sur le processus de
I’apprentissage (Dewaele, 2005 ; Dewaele & Maclintyre, 2014, 2016), explorer plus en
détail les liens entre les attitudes et les émotions, considérées comme deux aspects
complémentaires de la motivation, permettrait de mieux éclairer I’importance de cette
variable. Dans cette optique, des travaux récents suggérant qu’une utilisation plus
réguliere/frequente de la LE associée a des émotions positives entrainerait une
meilleure maitrise de la langue cible & long terme (Saito et al., 2018) s’avérent

particuliérement pertinents pour 1’étude de 1’attrition.
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6.4. LA POURSUITE DE L’APPRENTISSAGE

Parmi les 25 sujets qui ont pris part a notre étude, 6 participants ont poursuivi
les cours de frangais a I’'IFA entre T1 et T2. Rappelons qu’il n’était pas prévu que ces
participants continuent 1’apprentissage et que notre objectif n’était pas de comparer les
sujets ayant arrété 1’apprentissage a ceux 1’ayant poursuivi. Nous avons toutefois
estimé que les résultats obtenus meritaient réflexion surtout en ce qui concerne le
développement de la triade CAF dans le cadre de I’acquisition de langues étrangeres.

Selon notre hypothése de départ, la performance des participants devrait
s’améliorer en T2. Les résultats du C-test et du test de vocabulaire ont validé notre
hypothése indiquant une amélioration significative de la performance en T2. En
revanche, les deux t&ches narratives ont donné lieu & des résultats contrastés.
Rappelons que nous avons remarqué des tendances différentes non seulement entre les
dimensions étudiées, mais aussi entre la modalité écrite et la modalité orale. En
production écrite, nous avons constaté une légere diminution de la diversité lexicale,
alors que les deux mesures utilisées pour examiner la complexité syntaxique ont donné
lieu a des résultats mixtes dans la mesure ou nous avons observeé une légére
augmentation de la longueur moyenne des T-units (MLT) et une légére diminution du
ratio des subordonnées. Quant a la précision, le pourcentage d’erreurs a légerement
baissé. Cela dit, il s’agit de différences qui ne sont pas significatives suggérant que les
compétences des participants ayant continué 1’apprentissage sont restées stables tant
en matiere de complexité que de précision.

Nous considérons que ces résultats ne sont guere surprenants vu le niveau de
maitrise atteint en FLE. Notons que parmi les 6 participants du Groupe poursuite, 4
avaient obtenu le DALF C130 en T1 et suivaient des cours du niveau C2 entre T1 et T2
et 2 participants avaient obtenu le DELF B23! et suivaient des cours du niveau C1.
Nous pourrions avancer que ces participants ayant déja un niveau de compétences tres
avancé en T1 n’ont pas pu progresser de fagon plus marquée par la suite. A ce sujet,
Lambert et Kormos (2014) nous invitent a reconsidérer I’hypothése fondamentale sur

la relation entre la complexité et la maitrise d’une langue. Selon eux, il est possible

30 Dipléme approfondi de langue francaise, niveau C1 — utilisateur autonome.
31 Diplome d’études en langue francaise, niveau B2 — utilisateur indépendant.
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que les apprenants de niveau intermédiaire utilisent plus souvent des formes ou des
structures plus complexes que les apprenants de niveau avancé en raison de la nature
du processus d’apprentissage. En effet, une fois que I’apprenant maitrise de nouvelles
formes pour satisfaire a ses besoins de communication, le développement impliquerait
I’optimisation de leur utilisation. Ainsi, les apprenants plus avances pourraient
exprimer des idées complexes en utilisant le minimum de ressources linguistiques
nécessaires grace a leurs compétences pour les formuler de facon plus efficace.

La stabilisation parallele que nous avons constatée pourrait également
s’expliquer au moins particllement par la Cognition Hypothesis (Robinson, 2003).
Nous pourrions supposer que le degré de complexité de la tache proposée aurait un
effet sur la performance des participants. Robinson (2003) affirme que les apprenants
disposent de multiples ressources attentionnelles et que leurs capacités attentionnelles
sont ainsi illimitées. D’aprés cet auteur, les trois composantes CAF devraient
augmenter ou diminuer simultanément en fonction des exigences de la tache. Lorsque
les apprenants effectuent des taches plus complexes cognitivement, ils accordent
davantage d’attention a la tdche améliorant leur performance tant en matiére de
complexité que de précision (Gunnarsson-Largy, 2022 ; Housen et al., 2012). Ainsi, il
est possible que la tache narrative proposée, ne demandant pas de raisonnement
particulier, n’ait pas permis aux participants de mobiliser le maximum de leurs
compétences.

Pour ce qui est de la performance des participants en production orale, nous
avons observé une évolution différenciée des trois dimensions CAF. Plus précisement,
une baisse significative de la performance a été constatée en matiére de complexité
lexicale (diversité) et de fluence, alors que la précision s’est maintenue stable entre T1
et T2. Ces résultats pourraient s’expliquer par la présence d’effets compensatoires
entre les différentes dimensions (Skehan, 1998). Il est probable que les participants
aient privilégié la précision, une dimension caractérisée comme particuliérement
colteuse en ressources cognitives, au détriment de la complexité et de la fluence. Quoi
qu’il en soit, il semblerait que la tache de production orale s’est avérée plus exigeante
méme pour les participants de niveau avancé ayant poursuivi ’apprentissage de la

langue.
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Dans le cadre de la présente thése, nous nous sommes intéressée a 1’évolution
des compétences acquises en FLE chez des apprenants hellénophones, une fois que
I’apprentissage de la langue cesse. La performance de 19 apprenants a été évaluée en
deux temps : une premiére fois, a la fin des cours (T1) et une deuxieme fois, 12 mois

plus tard (T2). Les principaux résultats obtenus ont montré que :

- Les compétences linguistiques générales des participants ont subi une

détérioration significative un an apreés I’arrét de 1’apprentissage ;

- Les compétences réceptives résistent mieux a 1’attrition que les compétences

productives ;

- La morphologie serait plus affectée que le lexique en production écrite, alors
qu’en production orale, le lexique est plus impacté que la morphologie. Quant

aux aspects syntaxiques, ils se sont maintenus stables tant a 1’écrit qu’a 1’oral ;

- En ce qui concerne 1’évolution des trois dimensions CAF en production écrite,
nous avons constaté 1’amélioration de la complexité lexicale (diversité), le

maintien de la complexité syntaxique ainsi que la détérioration de la précision ;

- En production orale, une détérioration significative est observée concernant
I’ensemble de la triade CAF.

Nos résultats suggerent que les acquis des apprenants hellénophones ayant
appris le francais en milieu guidé ont été impactés difféeremment en fonction de leur
nature, mais aussi en fonction de la modalité étudiée. Ce qui ressort de notre étude est
que les compétences productives des apprenants sont sensibles aux effets de 1’érosion
linguistique, surtout en production orale, et cela vaut méme pour les apprenants ayant
atteint un niveau avancé en FLE. Toutefois, au-dela d’une évaluation purement
quantitative de la performance des apprenants, nous considérons que 1’objectif
principal de la recherche sur 1’attrition LE consiste, d’une part, a contribuer a une
meilleure compréhension du processus d’apprentissage, et d’autre part, a mettre en

avant des pistes de réflexion pour favoriser le maintien des acquis linguistiques.

Bien gue notre étude soit principalement de nature exploratoire, elle s’aligne
sur des études récentes portant sur I’attrition LE qui ont été¢ guidées par la théorie
(Jessner et al., 2021 ; Mehotcheva, 2010 ; Mickan et al., 2022). En nous appuyant sur
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I’hypothése du seuil d’activation de Paradis (1993, 2004) et sur le modéle dynamique
du multilinguisme proposé par Herdina et Jessner (2002), nous avons pu formuler des
questions de recherche précises et émettre des hypotheses spécifiques concernant la
performance des participants aux différentes taches. Cependant, vu les résultats
obtenus concernant I’influence des facteurs extralinguistiques, tels que le contact avec
la langue ou les attitudes et la motivation, il est nécessaire que davantage d’études
soient menées afin de tester les hypotheses émanant des différents théories et modeles
et de confirmer leur validité ainsi que leur potentiel d’expliquer les principes régissant

le phénomeéne de I’attrition.

7.1. APPORTS METHODOLOGIQUES

Contrairement a la plupart des études précédentes ayant examiné le processus
de Pattrition L2/LE en se focalisant uniquement sur 1’examen des compétences
productives a I’oral (Huensch et al., 2019; Huensch & Tracy-Ventura, 2017; Jessner
etal., 2021; McManus et al., 2021; Mehotcheva, 2010; Mickan et al., 2022; Murtagh,
2003, pour n’en citer que quelques-unes), nous avons souhaité avoir une vue plus
compléte et précise concernant la fagon dont les compétences des participants évoluent
apres I’arrét de ’apprentissage. Pour cette raison, nous avons examiné la performance
des participants aussi bien en production écrite qu’orale, ce qui nous a permis de
comparer les changements observés entre ces deux modalités afin d’avoir une image
plus globale du phénomeéne.

Dans le cadre de la présente these, en suivant les recommandations de Kopke
et Schmid (2004), nous avons également proposé une combinaison de taches formelles
visant des structures ou des phénomenes linguistiques spécifiques (C-test, test de
vocabulaire) avec des taches faisant appel a des données plus spontanées (tache
narrative). Alors que les chercheurs en attrition L2/LE ont depuis longtemps privilégié
I’utilisation soit du discours spontané (entretiens, monologue, entre autres), soit des
tests linguistiques comme méthode de collecte de données (Cohen, 1989 ; McManus
et al., 2021 ; Nagasawa, 1999 ; Russell, 1999a, 1999b ; Weltens, 1988 ; Xu, 2010 ;
Yoshitomi, 1999), nous avons opté pour la combinaison de différents types de données

en vue de mieux cerner le processus.
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En outre, comme nous I’avons vu plus haut (cf. section 1.2.3.3.), I’absence de
méthodologie unifiée figure parmi les défis les plus importants auxquels est confrontée
la recherche sur Pattrition L2/LE (Bardovi-Harlig & Stringer, 2010 ; Mehotcheva &
Kopke, 2019 ; Schmid, 2022). S’agissant d’un obstacle récurrent qui rend difficile tant
I’interprétation des resultats que la mise en commun des différentes études, nous nous
sommes propose d’évaluer les effets de I’attrition LE en adoptant une approche axée
sur les CAF. Nous estimons qu’aborder le phénoméne sous 1’angle des notions de
complexité, de précision et de fluence contribue a une analyse approfondie de la
production langagiére aboutissant ainsi a une description plus détaillée du
développement linguistique dans le cadre de I’attrition.

Jusqu’a présent, les trois dimensions de la triade ont été fréquemment utilisées
de maniére isolée pour détecter les signes de détérioration linguistique dans la
recherche sur I’attrition L2/LE. Cependant, les travaux de recherche qui ont discuté
I’ensemble des CAF et se sont interrogés sur leurs interrelations restent encore tres
limités. 1l est a noter que les rares exceptions que nous avons recensées concernent
exclusivement I’attrition L2. A notre connaissance, la présente étude est la seule a
avoir exploré 1’évolution de la triade en contexte d’attrition LE tout en s’intéressant
aux deux modalités (oral/écrit). Ainsi, nous avons pu observer a la fois la fagon dont
chacune des dimensions a été impactée a I’écrit et a 1’oral et les relations qui se sont
créées entre elles tout en mettant en lumiére la complexité et la non linéarité qui les

caractérisent.

7.2. APPORTS DIDACTIQUES

Etant donné que I’objectif primordial des recherches en attrition L2/LE est
I’identification des compétences et des domaines linguistiques fragiles, des
prolongements didactiques peuvent étre proposés aux enseignants afin de leur
permettre de mettre en ceuvre des pratiques favorisant la pérennisation des acquis.
Mise a part I’élaboration des programmes d’études promouvant le maintien des
compétences acquises en langue étrangeére, 1’adoption d’approches pédagogiques
davantage axées sur la consolidation des connaissances linguistiques a long terme

s’avere indispensable pour que les apprenants bénéficient d’un apprentissage efficace.
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D’une part, nos résultats révelent la vulnérabilité des compétences productives
des apprenants surtout a I’oral. Or, selon les principes de 1’approche communicative,
toujours présente dans les pratiques pédagogiques des enseignants grecs, la langue est
considérée avant tout comme un outil de communication et d’interaction sociale.
Ainsi, la priorité principale est que les apprenants réussissent a acquérir la compétence
de communication, afin de pouvoir communiquer efficacement en langue étrangére.
Nous recommandons donc aux enseignants de proposer des activités contribuant au
renforcement des compétences orales. Pour ce faire, il est nécessaire d’instaurer des
situations d’enseignement/apprentissage privilégiant les interactions entre les
apprenants tout en proposant des activités variées qui favorisent, avant tout, le désir
d’échange (Cuqg & Gruca, 2012). Inciter les apprenants a prendre la parole et mettre
en place des activités stimulant les échanges authentiques leur permettraient de mieux
s’approprier la langue tout en devenant autonomes. Outre les jeux de role et les
activités ludiques, les taches de production libre (p. ex. narration, description, débat,
conversation, entre autres) contribueraient a la mobilisation des acquis linguistiques et
a une meilleure maitrise des compétences productives a 1’oral.

D’autre part, nous avons également observé que les compétences des
participants en matiere de précision ont été particulierement impactées en production
écrite. Plus précisément, nous avons pu entrevoir que la morphologie serait plus fragile
que le lexique suggérant que 1’apprentissage de la morphologie flexionnelle en FLE
est un processus long et colteux pour les apprenants. Pour remédier a cette difficulté,
les enseignants de langue devraient proposer des activités visant une meilleure
consolidation des aspects morphologiques a I’écrit. A ce sujet, Granget (2021) note
que les enseignants peuvent envisager les différents facteurs explicatifs de la variation
développementale comme des pistes contribuant a une meilleure compréhension du
processus d’acquisition. Par exemple, une exposition plus fréquente des apprenants
aux structures ou aux phénomenes qui posent souvent probléeme leur permettrait de les
utiliser plus et, par conséquent, de les apprendre en pratiquant. Une autre suggestion
concerne le degré d’implication des apprenants dans les activités proposées. Les
enseignants pourraient, par exemple, attirer I’attention des apprenants sur les éléments,
considérés comme étant complexes, dans le but d’interpréter le sens d’une phrase. De

cette facon, ils ne seraient pas seulement exposés a des simples régles grammaticales,
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mais plutdt impliqués dans des activités demandant davantage de réflexion et
d’investissement de leur part.

Bien que la question du choix des activités a utiliser en classe de langue et de
leur pertinence en fonction du profil des apprenants et du contexte d’apprentissage Soit
d’une importance majeure, il va sans dire que le réle des enseignants ne se limite pas
seulement a la transmission des connaissances linguistiques. lls doivent également
s’assurer que les apprenants disposent des stratégies indispensables et efficaces afin
de prendre en charge leur propre apprentissage et de consolider leurs connaissances en
langue étrangere dans le long terme. Ainsi, susciter et soutenir leur motivation, créer
une ambiance de confiance et d’acceptation dans la classe ou encore les encourager a
utiliser la langue en dehors de la salle de cours pourraient s’avérer bénéfiques non
seulement lors du processus d’apprentissage, mais aussi pour 1’ancrage a long terme
des acquis. Nous considérons que des formations d’enseignants plus appropriées et
plus orientées vers cette direction sont nécessaires et peuvent étre développées a partir

des résultats d’études comme la notre.

7.3. LIMITES DE LA PRESENTE ETUDE

Il est évident que notre étude présente certaines limites qui doivent étre
précisees. Nous discuterons les limites concernant tant la méthode utilisée que la taille
de notre échantillon de participants.

Tout d’abord, pour ce qui est du choix des taches langagiéres, nous avons
utilisé une version adaptée du test CATSS, élaboré par Laufer et Goldstein (2004), afin
d’examiner les connaissances lexicales des participants tout en évaluant leurs
compétences productives et réceptives (cf. section 4.2.3.). Les résultats obtenus
indiquent que dans DI’ensemble, les compétences des sujets n’ont pas subi de
changement significatif 12 mois apreés 1’arrét de 1’apprentissage. Toutefois, il est
possible que cette observation soit due au fait que les mémes items se répétaient dans
les quatre taches. Bien que nous ayons interposé entre les différentes taches du test de
vocabulaire les autres taches du protocole, il se peut que les participants se souvenaient
des mots déja rencontrés, ce qui pourrait avoir influencé les résultats. En outre, nous

estimons que les items lexicaux sélectionnés ont été vraisemblablement trop faciles
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pour des apprenants de niveau avancé. En effet, lors de la sélection des items, nous
avons veillé a ce que des mots présentant différents degrés de difficulté soient inclus
dans notre version du test, dans la mesure ot nous n’avions pas une vue précise du
niveau des sujets qui participeraient a I’étude. Ainsi, il est probable que nous ayons
échoué a reperer les éventuelles modifications survenues au niveau de I’accés lexical
au moyen des items sélectionnés.

La deuxieme limite est liée aux defis que représente la mise en place d’une
étude longitudinale, lorsque ’on souhaite étudier 1’évolution des compétences des
apprenants en matiere de complexité, de précision et de fluence dans le cadre de
I’attrition L2/LE. En effet, nous considérons que pour pouvoir détecter de maniéere plus
précise tous les subtils changements intervenant dans le développement des CAF, il
aurait été préférable d’examiner les différentes dimensions de la triade sur un plus
grand nombre d’apprenants en effectuant de nombreuses collectes de données. Cela
permettrait d’explorer non seulement la fagon dont les CAF interagissent entre elles et
avec les autres facteurs qui les influencent a travers le temps, mais aussi de mieux
comprendre le réle de la variabilité intra et interindividuelle dans le cadre des CAF
(Larsen-Freeman, 2009 ; Larsen-Freeman & Cameron, 2008). Or, dans le cadre d’une
thése, cela n’est pas toujours envisageable surtout en raison de contraintes autant
pratiques que temporelles. Bien que nous ayons initialement prévu trois collectes de
données, le nombre des participants a fortement diminué entre T1 et T3 (41 sujets en
T1, 25 sujets en T2, 3 sujets en T3) ne permettant pas la réalisation de notre objectif.

Enfin, nous tenons a présenter une derniére contrainte concernant la taille de
I’échantillon en lien avec I’analyse statistique de nos données. Une de nos questions
principales de recherche concernait I’influence des différents facteurs
extralinguistiques sur le maintien des acquis linguistiques. Comme nous 1’avons vu
dans la section 1.2.2., étant donné I’instabilité et la complémentarité caractérisant les
variables extralinguistiques, il a été suggéré de les étudier par groupes afin de pouvoir
déterminer les relations qu’elles entretiennent entre elles, mais aussi leur impact sur le
processus de I’attrition L2/LE. De notre coté, nous avons opté pour I’utilisation de
modeéles mixtes permettant une étude plus approfondie des interactions entre les

variables. Cependant, I’inclusion d’interactions entre toutes les variables que nous
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aurions souhaité examiner n’a pas été possible a cause du nombre limité

d’observations que nous avons eu a notre disposition.

7.4. NOUVELLES PERSPECTIVES DE RECHERCHE

L’évolution d’une langue étrangere apprise en milieu guidé demeure un champ
de recherche peu exploré jusqu’a présent, et cela malgré ses répercussions importantes
sur le domaine de I’acquisition des langues secondes et étrangéres. Nos observations
concernant 1’évolution des compétences linguistiques chez des apprenants
hellénophones du FLE ont fait émerger certains aspects qu’il serait intéressant
d’explorer davantage dans le cadre de futures recherches.

Premierement, nous considérons qu’une analyse qualitative de I’ensemble des
données collectées au moyen des taches langagiéres contribuerait & une meilleure
compréhension des changements observés ainsi qu’a une étude plus poussée du
processus de ’attrition LE. Plus précisément, mener une analyse qualitative des erreurs
que les participants ont commises lors des deux taches narratives ou encore dans le C-
test et le test de vocabulaire permettrait d’identifier leur origine et examiner a quel
niveau I’acces lexical est entravé (p. ex. comprendre si la difficulté se situe au niveau
sémantique ou au niveau formel du mot). De méme, ’é¢tude de ’emplacement des
phénomenes de disfluence (p. ex. phénomenes présents devant des mots lexicaux ou
fonctionnels) nous donnerait la possibilité de voir s’il s’agit de disfluences a fonction
cognitive ou a fonction sémantique (cf. section 2.4.1.).

Deuxiémement, il serait également intéressant d’approfondir 1’é¢tude de
Iattrition LE tout en prenant en considération le contexte du multilinguisme. Tous les
participants de notre étude ont appris I’anglais LE1 et certains parmi eux maitrisent
d’autres langues étrangéres a part le francais. Nous pourrions analyser nos données
afin d’étudier la présence d’interférences translinguistiques. Ainsi, il serait possible
d’observer si et dans quelle mesure la présence d’autres langues pourrait influencer le
processus de 1’attrition.

Finalement, les données collectées sont loin d’étre épuisées, Si NOus
considérons la perspective CAF. Nous envisageons notamment [’¢tude du

développement de la complexité syntaxique en vue d’une comparaison des deux
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modalités (oral/écrit), ainsi que I’examen de 1’évolution d’autres structures (p. ex. le
syntagme nominal) qui pourraient s’avérer plus pertinentes pour les apprenants de

niveau avance.
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Annexes

9.1. BATTERIE DE TESTS

9.1.1. Questionnaire sociolinguistique administré en T1 — version
originale

EPQTHMATOAOT'IO

# HMEPOMHNIA:

Méow avtod 0V gpmTNATOA0YiOL, EMBVUD Vo CLAAEE®D TANPOPOpPiES OV APOPOHV TIC
YAOOOIKES o0 gUmEpies, KAOMG Kol TV ekpdOnom Kot T ¥pnon g YOAAKNG YADGGOC.
Amotedeitar and 43 gpmTioels. Av Oewpeite OTL KAmTOL0 EpMOTNOTN OEV GO apopd (TT.. OTaV
N €pMOTNON Elvan «TL SOVAELA KAVETE;» Kau €0elg dev epydleote), umopeite va doyplyete
TOV aplUd TNG CLYKEKPLUEVIG €PMOTNONG KOl VO TPOYWPNOCETE TNV EMOUEVN. Agv

VIApYoVV cwotég N AdBog amoviioelg! Av dev Kataiafaivere kdmowa epMOTNON, PNV

dwotdoete va (ntoete dievkpwicels. Ot minpogopieg mov o cuAieyxBotv, o Tapapeivouv

EUMOTELTIKEG Ko Oa ypnoyomomBovv pHovo yio EpeVVNTIKOVS GKOTOVG,.

206 EVYUPLETO TOAD Y10, TV GUVEPYUTia!
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A) IIpocomkic tAnpogopicc/IAcoIKEC enmeLpiceg
1)  ®vro: Apoevikd U Onivko U
2)  Hlxia:

3)  Tomog yévvnong: IToAn / Xwp1d

Xopa:

4)  Tlow givarl | unTpIKn 60g YAOCO,

5) TIlow givon n unTpikn YAGOOO TG UNTEPOS OAC;

6) Ilow eivon n unTpikn YAMOOO TOV TATEPA GOG;

7)  Tloweg Eéveg YADGoEC LAODV O YOVEIS GO,

H pntépa cog:

O motepag oag:

8) Tiyldooa(-£g) phdte 610 oty

9) Av udte mopomdve omd pio  YAdooa, upe  mowv  pAdte  Kabe  yAdooa,

10) Xe& moto dnpotikd oYoAeio TYOTE;

11) X& 7010 YOUVAGLO KOl GE OO0 AVKELO T YOTE;

12) e mowa(-£¢) YAMGGO(-€G) TPOYUATOTOCOTE TIG TPOTTLYIKEG KO TTTUYLOKES GOG GTTOVOES;

[Tpomruylaxég:

[Troyoxéc:

13) X mepint®on oL GNUEIDMCUTE TOPUTAVE OO [io YADOGo otV EpaTon 12, mapakald va

avaQEPETE KOTA TPOGEYYIoN TOV aPBUd TV ETOV Yia KAbe YADOCGO.

14)  Tlow(-gc) EEvn(-gc) YAwooa(-gc) pobaivete N Exete nabet ektdg amd To YOAMKA,

15) Xtov mapakdto Tivoka TapakaieicOs va ovtoaloloyNoETE TO EMIMESO TOV YVOGEDY OO GE
KkéOe pio amd T Se&10TNTEC TOV aVOEEPOVTAL Yo KABE YAMGGH OV MWAATE, GOUPOVO UE TNV
aKOAoLON KatdToén:

1 — Xopunid, 2 — Kaird, 3 — IloAd koAd, 4 — Eninedo opuAnti] pnTpikig YAOGoog

v televtaio oTHAN TapakareicOe va avapEpeTe T0 GHVOLO TOV ETMV TOV LEAETHGATE TNV KAOE

YAOOoW (GYOAEL0, TOVETIGTNO, PPOVTICTIPLO, WlaiTEPA LadnaTa).
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I'®ooa Kotavonon Hopayoyn Katavonon | Iopoyoynq | Xvvoro
TPOPOPLKOV TTPOPOPLKOV YPOTTOV YPOTTTOD ETAOV
Abyov Adyov Adyov Adyov
EMnvika
Ayyhxa
["oaAAikd

16) ZXnupewdote av T TV GTIYUN| EloTE:

U padnrig/tpla yopvaciov oty 1"a 270 A3"01aén

U pabnrig/tpla Avukeiov oty 1"Q 270 7f3"Utdén
Uoeortnmg/tpla eyyeypappévos/n 6to 1°0 2°0 3°0 4°0 n5°Uérog
U mruyovyog portnc/tpio

U dAro (mapakaAid dlevkpvioTe)

17) Eadv giote portmtic/tpia, Tt 6ovdaleTe;

18) Edv giote mTuy10030g GOITNTNG/TPLA, TL £XETE GTOVOACEL,

19) Edv dovievete, Ue TL aoyoleioTe;

20) ZInuewwote av glyote TOTE
U mpopAnuata 6paong

U mpofAnpata akong

U Swatapayég Adyov

U pobnolokég duokoiieg

Edv vai, mapakaio devkpviote

B) II)\npo@opicc 6YETIKEC NE TNV YPNGN] KU TPOKTIKN TOV YOLAK®OV

21) ’"Eyete mdel moté 6€ KATOLN YOALOPOV YDPO TPOKEWEVOL VoL LAOETE YOAMKA;
No U O 4

Edv aravtioate vou, mote;

e o0 YMPOL KOl GE O, TEPLOYY];

[Na m6c0 kopod;
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22) 'Eyete (o€l moté o€ KAmMOW0 YMPO, GTNV OTOi0 ETPETE VO, YPTCULOTOMGETE TV YOUAAIKN
YADGGA Y10 VO, EMIKOIVOVIOETE;
Nou Oy 4

Edv anavtioate vou, note;

g mol YOPO KOl GE TO10, TEPLOYN;

I"a 660 kapd;

23) 'Eyete mdel moté S10KOTEC G€ KATOLM YDPQ, GTNV OTOi0L ETPENE VO, YPTCUYLOTOMGETE TV
YOAAKT YADGOO Y10 VO ETIKOIVMVT|CETE;
No 4 O 4

Ed&v aravtioate vou, mote;

€ mol YOPO KOl GE TOL0, TEPLOYN;

"o woc0 Kopod;

24)  Me Baon v TOPOKATO KAMUOKO, CNUEIOGTE TOGO GLYVA XPNOLLOTOLEITE YUAMKA OTaV:
2e mEPITTWON OV 00TWGS 1] GAADG OEV KAVETE KATL OO TO, TOPOKOTW, T. ). OV TaIlETe PLvieomoryvioio,

VEVIKA, TOPOKOAD onuelwote oirio M. 2. (un cyeTiKo).

Eiote pe v owoyéveld cag: [lot¢ l:  2: 3:  4:  5ZXvuvéyew
Elote pe pidovg: [Toté I: 20 3 4 5Zvuvéyewn
Eiote otV gpyocio cog: [Toté 1. 2: 3: 4 5Zuvéyxea
Axo01E HOVOIKN: IToté 1:  2: 3: 4 5ZXvvégen
AxovTE padOPWVO: IToté 1:  2: 3: 4 5ZXvuvégen
B\énete Aedpaon: [Toté 1. 2: 3: 4 5Zvuvéyela
[MapaxorovBeite Tanvieg: [Toté 1. 2: 3 4 5Zvuvéyela
AwPalete Ppiio: IToté 1: 2: 3:  4:  5Xvuvéyewn
AwPalete epnuepidoeg/neplodika: [Toté I:  2: 3: 4 5Xuvéypewn
Emokénteote oedidec oto AadikTvo: [Toté 1. 2: 3: 4 5Zvuvéyela
[Mailete Pvreomaryvidwa/maryvidola otov vroAoyioti:Iloté I: 2 3:  4:  5Zuvéyewn
Mukdare oto Skype: IMot¢  1: 2: 3: 4 5Zvuvépewn
['phoete unvopata niextpovikov tayvdpopeiov:  IToté ;. 2: 3: 4 5Zuvéyxea
Ta&evere: [Toté ;. 2: 3 4:  5Zvuvéyewn
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25) Kot mv yvdun oag, 6€ mOLEG TEPUTTMGELG 60 dIVETUL 1) EVKALPIL VO LUAGTE TEPIGGOTEPO

YOAMKG (eKTOC TV pHonpdtomv);

I)  IIinpo@opisc 6ysTIKES NE TNV EKUAONON TOV YOAAK®OV

26) Kavarte yoAlikd 610 ooleio katd to mopelbov; Av val, 6€ 1010 6TASI0 TNG EKTOIOEVONG
Gag;

d.. Anpotikd: Nou U Oy U (Myotepo and Evav ypovo U, 1-2 ypdvia U, tepiocdtepo and 2
ypovio, L)

B. Touvéoio: Nou O Oy O (Mydtepo amd évav ypovo U, 1-2 ypovia U, teprocotepo omd 2
ypovia )

v.  Avkeo: Nouw 1 Oy U (Aydtepo and évav ypovo W, 1-2 ypovia U, nepiocodtepo omd 2
ypovio, L)

6. Tlavemomuio: Nou U Ot O (Mydtepo and évav ypovo U, 1-2 ypdvia U, mepiocotepo
amd 2 ypoévio, ) U

6T. Ao (mapakaid dtevkpviote) (Aydtepo amd Evav ypdvo U, 1-2 ypdvia U, mepiocotepo

and 2 xpovio Q)

27)  Zovnbwg 1660 YpoVo aPlEp®VETE TNV EPSOUASE. Y10 VO KAVETE TIG KOT 01KOV £pY0Oies GOG
Y0 TO HAOM O YOAMKOV;

U Ayoétepo amd pio dpa v efdoudda

Q pio pe 600 dpeg MV Pdopada

U dvo pe tpeic dpeg v efdoudda

Q nepiocdTepO amd TPEIS Mpeg TNV Efdopdd

28) Kotd tv didpkelo Tov pobqUaTog YOAMK®V, TOGO GLYVO WAGEL YOAAIKG 0/m

Kafnynmg/tpa
otav angvbiveTon e OAN TV TAEN; [Toté I: 2 3:  4:  5Zvuvéyewn
otav anevBiveral e Evav 1 dVo padNTEC; IToté 1: 2: 3: 4 5Zvuvéygea
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29) Kotd v didpketa tov podnuatog YoAMK®OV, 1660 cuyva WAGVeE YOAAMKA ot padntég otov

amevBovovion otov/otny Kabnynti/Tplo; [Toté 1:  2: 3: 4.  5Zvuvéyew

dovAevovV og opadeg kot hdve petald tovg;  Iloté 1:  2: 3:  4:  5Zvuvéyew

anevfHvovtal oe OAOKAN PN TNV TAEN; [Toté ;. 2: 3: 4 5Zuvéyewn

30) Koatd v didpketo Tov pobnuatog yoAMKOV, 1060 cUYVa

01 LaONTEC O0VAEVOVV GE OUAOES; [Toté ;. 2: 3:  4:  5Zvuvéyewn
01 LaONTEG OOVAEVOLV UTOMIKAL; [Toté ;. 2: 3:  4:  5Zvuvéyewn
évag povo padnmg angvBovetor og OAN Vv 14éN; [Tot¢ I: 2: 3:  4:  5Zvuvéyewn
pio opddo pobntodv amevfivetal o€ OAN TV TAéN; Ioté I: 2 3: 4 5%vvéypewn
o/m kadnyntg/tpro angvBhveTan oe OAN TV TOEN; [Toté I: 2 3:  4:  5Zvuvéyewn
o/m kadnyntg/tpra angvBivetan o 1 1 2 pabntég; [Toté I:  2: 3: 4 5Zvuvéyrewn

31) TII6c0 cvyvd o/m kabnynmc/Tpio YOAMK®OV TOVILEL TIC OHOLOTNTES HETAED TNG YOAMKNG YADGGOGC
Kol TOV GALOV YAOCo®V OTaV S1000KEL

TOV TPOPOPIKO AOYO; [Toté l:  2: 3:  4:  5ZXvuvéyew
TOV YPOTTO AOYO; [Toté l:  2: 3:  4:  5ZXvuvéyew
™V TPoPopa TV AEEemv; [Toté 1. 2: 3 4 5Zuvéyeln
TNV YPOUUOTIKY); [Toté 1. 2: 3: 4 5Zvuvéyen
10 Ae€hoY10; IToté 1: 2: 3:  4:  5Xvuvéyewn

32) Tl6oo ovyva o/n kednynTig/Tpla YoAMK®V Tovilet Tig dta@opég netald e YOAMKNG YADGGOC
Kol TOV GAAOV YAOCG®V OTav S1000KEL

TOV TPOPOPIKO AOYO; [Toté 1. 2: 3 4 5Zuvéyeln
TOV Ypantod AOYO; [Tot¢ 1: 2: 3:  4:  5ZXvuvéyew
TNV TPOPOPA TV AéEemv; [Toté 1:  2: 3: 4 5Zvvégela
TNV YPOUUOTIKY); [Toté 1. 2: 3: 4 5Zvvéyela
t0 Ae&1NOY10; [Toté 1. 2: 3: 4 5Zvvéyela
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33) T1660 cuyVa XPTOYLOTOLOVVTOL TO TOPUKAT® HEGE H100CKAAING 6TO UAON MO YOAAIKDV;

Bwrteokaoéteg, dvd, video clips oamo to |IMoté  1:  2: 3. 4.  5¥yvéyea
YouTube 1 GAho ontikoakovoTikd LAKO
Epnuepidec, meprodikd, ko 1 otiyot | [oté I 2: 3: 4 5Zuvéyewn
TPOYOLOIDV GTO, YUAMKA
AwdikTvo IToté 1: 5 Xuvéyea
HAextpovikd moaryviowo pddnong IToté 1: : . 5 Xvvérewn
Bifia  ypappéva  ota  yoddikd  ywo | [Toté I 2: 3: 4 5Zuvéyewn
EKTETOUEVO OGPacua .y, AOYOTEXVIKA £pyal
Yo padnupatog mov €xet erowudost o | [Toté 1. 2: 3:  4:  5ZXvvéygela
KaONYN TG YOAMIKAOV (). QUAAGSL, YPOTTA
KeIPEVA Y100 OVAYVMOT KOl KATOVONOT))
Koaoéteg fyov, cd 1 dAlo akovotikd vAko | [Toté 1. 2: 3:  4:  5Zuvéygea
GTO YOAMKA
34) Tlow 0o T0 TapakaT® SAGUATH YOAMKOY £XETE )01 ATOKTAGEL Kot e Tt Pabpod (av tov

[\
hed
IN

[\
hed
N

Bopdorte)

U DELF Al U SORBONNE B1
U DELF A2 U SORBONNE B2
U DELF B1 U SORBONNE C1
U DELF B2 U SORBONNE C2
U DALF C1 U DALF C2

U TCF

Yg o010 PaOpé cVPQEOVEITE 1] OLOPMOVEITE NE TIC TAPUKATO INADOCELS;

35) O/H xoafnyntig/tpia yolkdv mov £xete givar évog/pion KavOog/M Kol OTOTEAECUATIKOGMN
EKTTOOEVLTIKOG,.

U Awoove andivta Q MéArov dwapoved 1 Maiiov coppoveo O Zvpeovd ardivto

36) Ta pabnuata YoAMKOV ivar vOlopEPovTo Kot EvYapLoTa.

U Agoved amdivta 4 Mdaidov swpoveo W Mdairov coppoved U Zopeovo arndivta

37) Mov apéoel va pabaive yoAMKa.

U Awwoove andivta O MdéArov dwapoved 1 Maiiov coppoveo U Zvpeovd ardivto

38) Oewpd OTL TO YOAAKA EIVOL TTOAD YPNGUA Y10 TIG GTTOVOEG/ TV SOVAELL LLOV.

U Algoved amdivta 4 Maidov swpoveo U Mdairov coppoved U Zopeovo arndivta

39) Ocwpeite OTL €ivol CNUAVTIKO VO SIOTNPHOETE TIG YVDGEIS 6TO, YOAMKE HETE TNV OAOKAN PO
™g ekpdnomg Toug;

U Kafdorov onpovtikd O Atyo onuoavtikdo O oA onuavtikdé U Iépa moid onpovtikd
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40) AicBaveote meplocOTEPO AveTa OTAV WAATE YOAMKAE 1 kAol GAAN EEvn YADGGO OV EYETE
uédet;

O yodhwa
Q A\ Eévn yAdooo (Tapakold, SIEVKPIVIGTE ol Eival 0T 1) YADOOoW)

41) Mmnopeite vo. eEnynoete v andvinon cag; I'a moto Adyo acbiveote neplocdTEPO AveTal

otav WAdTE YoAMKA 1} OTov LAGTE KATola AAAN EEv YAMOGO,

42) Tori emAé€ate va pabete yorhkd; oo Hrav ta Kivntpo 60¢ Kot TOEG Ol TPOGOOKIES GOC;

43) Mol ohoKANP®GATE AVTO TO EPOTNUATOAOY0. AV OéheTe va TpooBicete KAmO0 GYOAMO M
KOOl TOPATIPNON CYETIKA LE TIC EPOTNCELS N TNV 1o TNV £€peuva, UTOPEITE VAL TO KAVETE GTIG

YPOUUES TOV OKOAOVOOVV.

- 319 -



Annexes

9.1.2. Questionnaire sociolinguistique administré en T1 — traduction
francaise

QUESTIONNAIRE

# Date :

A travers ce questionnaire, nous souhaiterions collecter des informations sur votre bagage et vos
expeériences linguistiques, sur votre apprentissage du francais, ainsi que sur votre pratique de la
langue francaise. Il se compose de 43 questions. Il est a noter que toutes les questions peuvent
ne pas vous concerner. Si vous pensez qu’une certaine question ne vous concerne pas (p.ex.
lorsqu’on vous demande quel est votre travail et que vous ne travaillez pas), vous pouvez rayer
le numéro de cette question et procéder a la question suivante. Il n’y a pas de réponse correcte
ou fausse ! Si vous ne comprenez pas une certaine question, n’hésitez surtout pas a demander des
éclaircissements. L’information recueillie sera tenue confidentielle et ne sera utilisée que pour

des fins de recherche.

Merci beaucoup de votre collaboration !
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A) Informations personnelles/Bagage linguistique :

1) Sexe : Masculin Q Féminin Q

2) Age :

3) Lieu de

naissance :Ville/Village :

Pays :

4) Quelle est votre langue maternelle :

5) Quelle est la langue maternelle de votre mére :

6) Quelle est la langue maternelle de votre peére :

7) Quelles langues étrangéres parlent vos parents ?

Votre mere :

Votre pére :

8) Quelle(s) langue(s) parlez-vous a la

maison ?

9) Si vous parlez plus d’une langue, avec qui parlez-vous chaque langue ?

10) Dans quelle(s) école(s) (dimotiko) avez-vous effectué vos études primaires ?

11) Dans quelle(s) école(s) (college et lycée) avez-vous effectué vos études secondaires ?
12) En quelle(s) langue(s) avez-vous effectué la majorité de vos études préuniversitaires et

universitaires ?

Préuniversitaires :

Universitaires :

13) Au cas ou vous avez signalé plus d’une langue a la question numéro 12, veuillez indiquer le

nombre approximatif d’années pour chaque langue :

14) Quelle(s) langue(s) étrangeres a part le frangais avez-vous déja appris ou apprenez-vous ?

15) Dans le tableau ci-dessous, veuillez autoévaluer votre niveau de connaissances de chacune de

compétences sous-mentionnées pour chaque langue que vous parlez, selon le classement suivant :

-321 -



Annexes

1 — Mauvais, 2 — Bon, 3 — Trés bon, 4 — Natif/quasi-natif

Dans la derniére colonne, veuillez indiquer le nombre d’années pendant lesquelles vous avez étudié cette

langue dans un contexte formel (école, centre de langues=frontistirio, université, cours privés).

Langue | Compréhension | Expression | Compréhension | Expression Nombre

orale orale écrite écrite d’années

Anglais

Frangais
Autre

16) Veuillez indiquer si actuellement vous étes :

Q collégien(ne) en 1% d2°™ Qou 3™ O année

O lycéen(ne) en 1% 2°M Qou 3°™ O année

O étudiant(e) inscrit(e) en 1 O 2¢™me 0O 3°me 1 4°Me oy [ 5™ année
Q étudiant(e) diplomé(e)
Q autre (veuillez préciser) :

17) Si vous étes étudiant(e), qu’est-ce que vous étudiez ?
18) Si vous étes étudiant(e) diplomé(é), qu’est-ce que vous avez étudié ?
19) Si vous travaillez, quel travail faites-vous ?

20) Avez-vous déja eu

Q) des problémes de vision,

U des problémes d’audition,
U des troubles du langage,

Q) des troubles d’apprentissage

Si oui, expliquez en incluant des précisions
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B) Informations sur la pratique de la langue francaise :

21) Etes-vous déja allé(e) a un pays francophone dans le but d’étudier le frangais ?
Cochez : Oui d Non U

Si oui, quand ?

Dans quelle région ?

Pour combien de temps ?

22) Avez-vous déja vécu dans un pays ou vous deviez utiliser le frangais pour communiquer ?
Cochez : Oui d Non Q4

Si oui, quand ?

Dans quelle région ?

Pour combien de temps ?

23) Avez-vous déja été en vacances dans un pays ou vous deviez utiliser le francgais pour
communiquer ?
Cochez : Oui  Non Q4

Si oui, quand ?

Dans quelle région ?

Pour combien de temps ?

24) En vous appuyant sur 1’échelle ci-dessous, veuillez indiquer la fréquence avec laquelle vous

utilisez le francais quand : (Si N/A, veuillez le noter juste a c6teé)
Vous étes en famille : Jamais 1 2:  3:_ 4:  5Toutle temps
Vous étes avec des amis : Jamais 1. 2:  3:  4:  5Tout le temps
Vous étes au travail : Jamais 1. 2:  3:  4:  5Tout le temps
\ous écoutez de la musique : Jamais 1 2:  3: 4:  5Toutle temps
Vous écoutez la radio : Jamais 1. 2:  3:  4:  5Tout le temps
Vous regardez la télé : Jamais 1. 2:  3: 4.  5Toutle temps
Vous regardez des films : Jamais 1 2:  3:_ 4:  5Toutle temps
Vous lisez des livres : Jamais 1. 2:  3: 4.  5Toutle temps
Vous lisez des Jamais _ 1: 2:  3:  4:  5Toutle temps
journaux/magazines/revues (y compris en
ligne) :
Vous consultez des pages sur Internet : Jamais 1. 2:  3:  4:  5Toutle temps
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Vous jouez a des jeux vidéo/sur Jamais __ 1:  2:  3:  4:  5Toutle temps

ordinateur :

Vous parlez sur Skype : Jamais __ 1:  2:  3: 4.  5Toutle temps

Vous écrivez des e-mails : Jamais __ 1: 2: 3. 4:  5Toutle temps

Vous voyagez : Jamais 1. 2. 3. 4. 5Toutletemps
25) Selon vous, quelles sont les situations ou vous pratiquez le plus le frangais ?

C)

26)

Informations sur I’apprentissage de la langue francaise :

Avez-vous étudié le francais a 1’école dans le passé ? Si oui, a quel stade de votre scolarité ?
Ecole primaire : Oui @ Non O (moins d’un an O ; 1-2 ans Q ; plus de 2 ans Q)

College : Oui O Non O (moins d’un an U ; 1-2 ans O ; plus de 2 ans 1)

Lycée : Oui O Non Q (moins d’un an 4 ; 1-2 ans Q ; plus de 2 ans Q)

Université : Oui U Non U (moins d’un an U ; 1-2 ans U ; plus de 2 ans 1)

Autre (veuillez préciser) :

moins d’un an O ; 1-2 ans O ; plus de 2 ans U

27)

D’habitude, combien de temps passez-vous par semaine pour faire vos devoirs pour vos cours de

francais ?

Q moins d’une heure par semaine

Q) une a deux heures par semaine

O deux a trois heures par semaine

U plus de trois heures par semaine
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28) Pendant vos cours de frangais, a quelle fréquence le professeur parle frangais quand il s’adresse
a toute la classe ? Jamais 1. 2:  3: 4.  5Toutle temps
il s’adresse a un ou deux étudiants ? Jamais 1. 2:  3: 4.  5Toutle temps
29) Pendant vos cours de frangais, a quelle fréquence les étudiants parlent francais quand

ils s’adressent au professeur ? Jamais 1. 2:  3:  4:  5Toutle temps
ils travaillent en groupe et parlent entre eux ? Jamais __ 1:  2: 3: 4: 5Toutle temps
ils s’adressent a toute la classe ? Jamais __ 1:  2: 3. 4:  5Toutle temps
30) Pendant vos cours de frangais, a quelle fréquence

les étudiants travaillent en groupe ? Jamais __ 1: 2: 3. 4.  5Toutle temps
les étudiants travaillent individuellement ? Jamais __ 1:  2: 3: 4: 5Toutle temps

un groupe d’étudiants s’adresse a toute la classe ?  Jamais 1. 2:  3:  4:  5Tout le temps

un seul étudiant s’adresse a toute la classe ? Jamais 1. 2:  3:  4:  5Toutle temps
le professeur s’adresse a toute la classe ? Jamais 1. 2: 3. 4. 5Toutletemps
le professeur s’adresse a un ou deux étudiants ? Jamais __1:  2:  3:  4:  5Toutle temps
31) A quelle fréquence votre professeur de francais met en évidence les similitudes entre la langue

frangaise et les autres langues (grec, anglais, etc.), lorsqu’il/elle enseigne

I’oral ? Jamais __ 1: 2: 3. 4:  5Toutle temps
I’écrit ? Jamais __ 1: 2: 3. 4:  5Toutle temps
la prononciation des mots ? Jamais __ 1: 2: 3. 4: 5Toutle temps
la grammaire ? Jamais 1. 2. 3. 4. 5Tout le temps
le vocabulaire ? Jamais 1. 2. 3. 4:.  5Tout le temps
32) A quelle fréquence votre professeur de francais met en évidence les différences entre la langue

francaise et les autres langues (grec, anglais, etc.), lorsqu’il/elle enseigne

I’oral ? Jamais __ 1:  2:  3:  4:  5Toutle temps

I’écrit ? Jamais __ 1:  2:  3:  4:  5Toutle temps
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la prononciation des mots ? Jamais __ 1: 2:  3: 4:  5Toutle temps
la grammaire ? Jamais __ 1: 2:  3: 4:  5Toutle temps
le vocabulaire ? Jamais __ 1: 2: 3. 4. 5Toutle temps
33) Parmi les ressources qui suivent, lesquelles sont utilisees pendant vos cours de francgais et a quelle
fréquence ?

Cassettes audio/CD Jamais __ 1: 2:  3: 4:  5Toutle temps
Cassettes vidéo/DVD/Vidéoclips Jamais __ 1:  2:  3: 4:  5Toutle temps
Jeux sérieux Jamais __ 1:  2:  3: 4:  5Toutle temps
Journaux/Magazines/BD Jamais __ 1: 2: 3. 4: 5Toutle temps
Internet Jamais __ 1: 2: 3. 4. 5Toutle temps
Livres littéraires Jamais __ 1: 2: 3. 4. 5Toutle temps
Invités francophones Jamais 1. 2: 3. 4. 5Toutle temps

34) Quels dipldmes avez-vous déja obtenu en francais et avec quelle mention ?

U DELF Al U DELF A2

O DELF B1 0 SORBONNE B1

O DELF B2 0 SORBONNE B2

U DALF C1 U SORBONNE C1

U DALF C2 U SORBONNE C2

Q TCF

35) Votre professeur de frangais est un enseignant compétent et efficace.

Q) pas du tout d’accord O plutot pas d’accord

36) Vos cours de francais sont intéressants et agréables.

U pas du tout d’accord O plutot pas d’accord
37) J’aime apprendre la langue frangaise.

Q pas du tout d’accord U plutét pas d’accord

4 plutot d’accord

Q plutot d’accord

U plutot d’accord

O tout a fait d’accord

O tout a fait d’accord

U tout a fait d’accord

38) Je crois que le francais est tres utile pour mes études/mon travail.
U pas du tout d’accord U plutét pas d’accord U plutot d’accord U tout a fait d’accord
39) Pensez-vous qu’il est essentiel de maintenir vos connaissances de francais apres la fin de votre

apprentissage ?
Q) pas du tout essentiel U plutot essentiel U essentiel
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40) Vous €tes plus a I’aise, quand vous parlez frangais ou une autre langue étrangeére ?
4 francais

O autre langue étrangere (veuillez préciser laquelle) :

41) Pourriez-vous expliquer votre réponse ? Pourquoi étes-vous plus a 1’aise quand vous parlez

francais ou quand vous parlez une autre langue étrangére ?

42) Pourquoi apprenez-vous le francais ? Quelles sont vos motivations et vos attentes ?

43) Vous venez de terminer ce questionnaire. S’il y a quelque chose que vous voudriez ajouter, vous
pouvez noter ici vos commentaires et remarques concernant non seulement les questions, mais également la

recherche elle-méme.
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9.1.3. Questionnaire sociolinguistique administré en T2 — version
originale

EPQTHMATOAOT'IO

# HMEPOMHNIA:

IAnpoopisc 6yYsTIKEC NE TNV YPNCN KO TPUKTIKY] TOV YOAMKOV UETA TO TEAOC TNC

eknadnonc e YA moeoc

1) ITyate o€ KAmOWL YAALOPMVN XDPO TPOKEUEVOD VO LABETE YOAAIKE TOV TEAELTAIO YPOVO;
Nox U4 O d

Edv anavtioate vou, mote;

g oL YMPOL KOl GE TOL0, TEPLOYT];

[ oo kopod;

2) Znoate 6€ KGOl YMPa, GTNV OTOl0 ETPETE VO, YPTCULOTOMGETE TV YOAAKY YADGGO Y10l VoL
EMKOWVMVIGETE TOV TEAELTAO YPOVO;
Nt QO 4

Edv aravtioate vou, mote;

g o0 YMPOL KOl GE OO, TEPLOYY];

I'a ndco xopo;

3) IMyate S10KOTEG GE KAMOLO, YMDPA, GTNV OMOI0 EMPENE VO, YPTOUYLOTOMGETE TV YOAAIKY|
YADGGO Y10l VO ETIKOIVOVIGETE TOV TEAELTAIO XPOVO;
No U O 4

Edv anavtioate vai, tote;

e ol YMPOL KOl GE o0, TEPLOYY];

[Ma moco koupd;
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4) Me Bdaon v mapakdte kiipako (1 = Moté ko 5= Xovéyewn) onpeldote 1060 GLYVA

YPNOLOTOIOVGATE YOAAMKA TOV TEAELTAIO YPOVO OTAV:

e TEPITTOON TOL OVTWS 1§ GAADG 08V KOVETE KATI OO TO, WOPOKATW, T. ). OEV TOILETE

Sivreomaryvidia yevika, mopaxaio onueiwate oimio. M. X. (un cxeTiKo).

‘Hooaotav pe v owoyéveld cag: [Toté:
‘Hoootav pe gilovg: [Toté:
'Hoaotav oty gpyacia coc: [Toté:
AxK0oVY0TE LOVGIKN: [Toté:
Axovyate padoQmvo: [Toté:
B\énate tmAedpaon: [Toté:
[MapakorovBodoate Tavieg: [Toté:
Awpalate Pprio: [Toté:
AwPalote epnuepidoeg/meplodika: [Toté:
Emokentdécaotav oerideg oto AlodikTvo: [Toté:

[aiCate Prvreomaryvidio/moyvidio otov vroloyioty): ITloté:
Muovoate oto Skype: IToté:
['phoote pnvipota niektpovikov tayvdpopeiov: Ioté:

Ta&devarte: [Toté:

1

R e e e = o T = T = S S B

1

2

N DD DD NN NN N DD DD DN DN DD

2

W W W W wWw W wWwwWwwwWw W w w w

T R S T T T - . T SN N SR

4

Xuveyeo:
Xovéyela:
Xuvéyela:
Xuvéyela:
Xuvéyeo:
Xuvéyeo:
Xoveyeo:
Xoveyeo:

Xuvéyeo:

LN L D W L I b e D D

Xuvéyeo:
Yuvéyxew: 5
Xoveyew: S
Xoveyewn: S

Yuvéyewn: 5

5) Katd v yvoun cog, 6€ moleg TEPUTTOGELS 60G d0ONKE 1 gvkapia Vo WAHGETE TEPLGGOTEPO

YOAAIKA TOV TEAELTAIO YPOHVO;

6) Me 11 acyoAnOfKate Tov TEAEVTOIO YPOVO;
XmovdEc:
Epyacia:

Alro: TTapakord
dtevkpviorte

7) TTowo eivon To TEAEVTOHO TTTVYIO TTOV £XETE OTO YOAAIKA,;
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9.1.4. Questionnaire sociolinguistique administré en T2 — traduction
francaise

QUESTIONNAIRE

# Date :

Informations sur la pratique de la langue francaise et sur le contact avec la langue francaise apres

la fin de I’apprentissage :

1) Etes-vous allé(e) dans un pays francophone dans le but d’étudier le francais cette derniére

année ?

Cochez : Oui d Non Q4

Sioui, quand ?

Dans quelle région ?

Pour combien de temps ?

2) Avez-vous vécu dans un pays ou vous avez di utiliser le frangais pour communiquer cette derniére
année ?
Cochez : Oui U NonQ

Si oui, quand ?

Dans quelle région ?

Pour combien de temps ?

3) Avez-vous €été en vacances dans un pays ou vous avez di utiliser le francais pour communiquer

cette derniére année ?

Cochez : Oui d Non Q4

Si oui, quand ?

Dans quelle région ?

Pour combien de temps ?
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4) En vous appuyant sur 1’échelle ci-dessous (1 = Jamais et 5 = Tout le temps), veuillez indiquer la

fréquence avec laguelle vous utilisez le francais quand :  (Si N/A, veuillez le noter juste a c6té)

Vous étes en famille : Jamais : 1 2 3 4 Tout le temps : 5
Vous étes avec des amis : Jamais : 1 2 3 4 Tout le temps : 5
Vous étes au travail : Jamais : 1 2 3 4 Tout le temps : 5
Vous écoutez de la musique : Jamais : 1 2 3 4 Tout le temps : 5
Vous écoutez la radio : Jamais : 1 2 3 4 Tout le temps : 5
Vous regardez la téle : Jamais : 1 2 3 4 Tout le temps : 5
Vous regardez des films : Jamais : 1 2 3 4 Tout le temps : 5
Vous lisez des livres : Jamais : 1 2 3 4 Tout le temps : 5
Vous lisez des journaux/magazines/revues : Jamais : 1 2 3 4 Tout le temps : 5
Vous consultez des pages sur Internet : Jamais : 1 2 3 4 Tout le temps : 5
Vous jouez a des jeux vidéo/sur ordinateur : Jamais : 1 = 2 3 4 Tout le temps : 5
Vous parlez sur Skype : Jamais : 1 2 3 4 Tout le temps : 5
Vous écrivez des e-mails : Jamais : 1 2 3 4 Tout le temps : 5
Vous voyagez : Jamais : 1 2 3 4 Tout le temps : 5

5) Selon vous, quelles ont été les situations ou vous avez le plus pratiqué le francais pendant cette

derniére année ?

6) De quoi vous étes-vous occupé cette derniere année ?
Etudes :
Travail :

7) Quel est le dernier dipléme que vous avez obtenu en francais ?
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9.1.5. Echelles d’autoévaluation — version originale

> ovvéyeln akolovBobv 51 dNADCEIC OYeTIKEC UE TIC YAOOGIKEG oaG JeE10TNTES OTA
yoAAKa. [Topakadd S1afdote TpooekTiKA KAOE TPOTAOT) KOl GNUEIDCTE EQV UTOPEITE VL
oAOKANpOoETE Kabepio amd TIG OpaocTNPOTNTEG TOL TEPLYpdpovTal. Mmopeite va

KUKA®GETE €va. POVO VOOLEPO avA TTPOTOCT] YPTNOLLOTOIOVTIOS TNV TOPUKAT® KAILOKO

Mivaxog avtoadroroynong

a&lohdynong.

1 - Agv pop® ka06iov va To KAvo.

2 — Mmop® va. T0 KAV®, OALG PE TOLA OVCKOAL.
3 — Mmop® va. T0 KAV®, 0ALG PE KATOLN OVGKOAL.
4 — Mmop® vo. TO KAVO OPKETA EOKOAO.

5 — Mmop® va. 10 KAVO yopic Kapia SVoKOAia.

Hopadeiypatog yapn:

Orav Ppiokopor og éva BopvPddeg PéPog (. . o€ €va pumap 1 6€ va €6TLATOPLO), LTOPD

Vo KaToAdPo pio culnTnon Kol Vo, GUUUETEX®D GE QVTNV.

Hpepopnvia :

TaAxa
1@345

Katavonon mpo@opikod Adyov ota yoAlKa

1. | Mropd vo Kotovo® TO UEYUADTEPO HEPOC TV TnAgomtikwv |1 2 3 4 5
OEATIOV E101)GEMV KOl TV VIOKLULAVTED.

2. | Mnopd va xotovo® T0 Kevipikd Bépa padiopovikov ko [1 2 3 4 5
TNAEOTTIKAOV EKTOUTMV, €0V OLTO TOPOVCLALEL EVOLAPEPOV Y10,
péva Kot 01 GLVOIANTEG LWMAODV apyd Kol Kabapd.

3. | Agv & kapio duokoiio vo KATavo® ToV TPo@optkd Aoyo eite [1 2 3 4 5
€ oLVONKES AUEONC EMIKOWVOVING, €1TE OTAV QVTOC EKPEPETOL
amo To PEGO LalIKNG EVNLEPMONS AKOUT KOt EQV 01 GAAOL LIAODV
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YPNYOPQ, OPKEL VO LITAPYEL O XPOVOS Yo VoL EEOIKEIMOM e TOV
OLYKEKPIUEVO TPOTO OALNG TOL KEOE oANTY.

Mnopd v KOTovod Hio LokpooKeA] cu{NTNoN, aKOUN Kol oV
dev elval KaAd dopnuévn Kot ot 10EE¢ 0V eivat GOEELG.

Mnop® vo Kotavo® To. Kuplo onpeia pog culntnong, He tmyv
TpoHTdheon OTL 1| YAMOGO TOV YPNOLOTOLEiTAL Elval oA Kot
caeng Kot Ta OEpata g cu{NTNoNG OKElD, OTMG Y10 TOPASETY AL
epyaoia, oyolelo, KOOMUEPVES SPATTNPIOTNTEG K.AT.

Mnopd vo Katavo® SloAEEEIG pe ovVOETN emyelpnUatoloyia,
eaqv 1o Béua sivon apketd okeio.

Mnop® vo. KATavod TIS TEPICCOTEPES KIVILATOYPAPIKES TALVIEG
av 1 YAwcoa eivor 1 Kabophoopévn.

Mnopd  vo  KOTOVO® — TNAEOMTIKEG — EKMOMUMEG Ko
KWV UOTOYPAPIKEG TOVIES Ywpic 10101TEPT TPOGTAOELQL.

Mnopd va Katovo® To vOnpa evog amAol, Gopovg Kol GUVTOUO
UNVOLLOTOG.

10.

Mnop®d va katovod PBacikés AEEelg kot moAD cvvnOiopéveg
EKQPPACELS GYETIKA LE TO ATOUO OV, TNV OIKOYEVELL LLOV KOl TO
bpeco mepBAALOV LOV.

Katavonon ypantot Adyov ota yorikd

11.

Mmop® vo, KaTovod AOYOTEXVIKA N U KEILEVO LOKPOGKEAT Kol
TOADTAOKO Ko Vo, avTIAapuBdvopot Tic 510popEg TOL VPOVC.

12.

Mmnopd va dwfdale dpbpa kot cuvevtedéelg mov exkepalovv
TPOCOTIKES BEGELS Kot OmOYELG.

13.

Mmnopd va daBdlm ywpic tpootadeia kot va epfabive ce kdbe
eldog keévov, Omwg yw mopddstypo Eva €yyEPidlo, Eva
ee1dtkevpévo apHpo 1 Eva AoyoTeyVIKO £pYyo.

14.

Mmnop® vo Kotavod TNV TEPLYPOPN €VOS YEYOVOTOG, 1N TNV
£KOPO.oN CLVUIGHNUATOV KoL ELYDV GE L0 TPOCMOTIKY| EMIGTOAT.

15.

Mnop® va Bploke po GUYKEKPLUEVT] TANPOPOPIL GE GUVOTTTIKE
Kelueva Omm¢  KpES  oyyeAleg, Ol0NMOTIKE  QLAAGSL,
KataAOyoug eotiatopiov, €vivma pe w@pdple agifewv Kot
avay®pNoE®V LECOV HLOCIKNG LETAPOPAC.

16.

Mnop® vo kotovo® Kelpeva mov  givor  YpOoupEvo oTnv
kaBopthovpévn N 6€ YAMOOoO GYETIKT LE T1 OOVAELL LLOV.

17.

Mnop®d va kotavo®d e&eldikevpuévo dpbBpa kol POKPOoKEAELS
TEYVIKEG 0dMylec, akOuNn Kot av Oev glvol OYETIKEG UE TNV
€101KOTNTA LLOV.

18.

Mnopd vo KOTOVO®D £vo. GUYYPOVO AOYOTEXVIKO KEIUEVO ©E
polo.

19.

Mmnopd va d1opalm Evo ToAD amhd Kot GOVTOUO KEILEVO.

Hoapaymyn Tpo@opitkod LYoV Kol ETKOILVOVIX 6TO YOAMKE

20.

Mnop® vo emikowvovd pe avfopuntiopd Kot dveorn, doTeE 1M
ov{ntomn vo EKTVMGGETOL LE OLOAD TPOTO.

21.

Mnop® vo kdve poe TEPYPAON 1 VO OVOTTUCCE® Lo
emyelpnuaToroyio pe oca@n Kot péovia AOYo Kot HE VOOG
TPOGUPUOGUEVO GTIG TEPIOTAGELG OOUMVTOG [0 TUPOLGIOCT UE
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Aoyikd  TpoéTO KoL PonbdvVTOC TOVG OKPOOTEG HOV v
VIOYPOUUILOVY Kot v avOKOAODY GTN UVAUN TOVG TO. KOPLoL
onueioa.

22.

Mnop® vo emMKOWVOVEO 6€ KAOMUEPIVEG TEPIOTACEL OTOV
ypewdletonr  vo  ovtoAAdoo®  amAéG  mANpoQopieg Y
dpaoTNPrOTNTES Kot B€pato okeio.

23.

Mnop®d va €x® TOAD GUVIOUEG GLVOUIMEG, OKOUN KOl OV CE
vevikée  ypoupés  Oev kotoAafoive  apketd  yioo va
TapoKolovOncw pia cuintnon.

24,

Mmop® vo GUUUETEX® Y®PIg TposToacio 6 po. ovlntnon
move oe Béuata owelo 1 pHe TPOCOMKO EVOLLPEPOV N e
avaeopés oty kadnuepwvn (oM (0T yioo  mopdoetypo
OWKOYEVELN,  TPOCMOTIKES — 0o)OAleg,  epyacio,  tatiow,
EMKOPOTNTA).

25.

Mmop®d va coppeTéx® ympig tpoonddeia oe KOs cvlnnon kot
va €Y Aveon UE TIG IOIOUOTIKEG KoL TIG KOOMUEPIVES EKPPAGELC.

26.

Mnopd va duyodpor v TAOKN evog PifAiov M piag
KIVIUOTOYPAPIKNG TOViaG Kol Vo TEPLYPAP® TIG OVTIOPAGELS
Lov.

217.

Mnopd va  oviemelépyopol AEKTIKO OTIS TEPIGCOTEPEC
KATOOTAGEL oL givol dLVOTOV Vo GLVAVINGEL Kavels Otav
taf10evel 6T0 EEMTEPIKO.

28.

Mmop®d va  ypnowomowd Tt YA®woca  ofiocta ko
OTOTEAEGUATIKG GE KOWVOVIKES KO ETOYYEAMLATIKES OYECELG.

29.

Mmop® vo. GUUUETEX® EVEPYA GE Lol GLLNTNOT VIO KOVOVIKEG
cuvOnkecg, va ekBETm kot va vepacsmilopal T OmOWELS LOoV.

30.

Mmnopd va ekppalopot avBdpunta kot pe cuveyn Adyo xopig va
yayve vo Bpo Tic KatdAnieg AEEeg

31.

Mmnop®d va ovTeneEpYOLLOL GE L0 EVVOLOAOYIKT) OVGKOATLL YmPiG
Vo TO OVTIAMUPBAVETOL O GUVOLUANTIG LLOV.

32.

Mmop®d va xepilopon pe amdd TpOTo EKPPAGELS TPOKEUEVOL VO
mePLYypay® eumepieg, yeyovota, Ovelpa, TIC EATIOEC, TOLG
6TOYOVG LLOV.

33.

Mmnopd va ekppdlopon pe caen Kot AETTOUEPT) TPOTO TAV® GE
Bépata Tov GrTOVTOL TV EVIAPEPOVIMV LOV.

34.

Mmnopd va xpNOUOTOL® ATAES TPOTAGELS Y10l VO TEPTYPAY® TNV
01KOYEVELD LoV, TOVS BALOVS avOpOTOVS, TNV KATAPTIOT LOV, TNV
TOPWVN N TPOGPOTY ETAYYEALOTIKT LOL EVOGYOANGN.

35.

Mnop®d va ekppdlm pe gvyépelo Ko pe akpifela t1g Aemtég
ATOYPADGELS TWV EVVOLDV.

36.

Mnopd va oavomtocow Ty Admoyn pov oe €va Béua g
EMKAIPOTNTOG KOU Vo €ENYd TO TPOTEPNUOTO KOl  TOL
LELOVEKTILOTO TOV JLOPOPETIKMY TPOCEYYIGEMV GTO BENAL.

37.

Mmnopd va ekppdlom pe cuvTopio TIC amOWELS Kot To GYESLHL LLOV.

38.

Mmop® va mopovcslalom pe capels Kol TEPIEKTIKEG TEPLYPUPES
éva. moALTAOKO Oépa, ovvdEovTag TIG EMUEPOLS EVVOLEG,
avomTOCoOVTOG TO KOPOL ONueios Kot OAOKANPOVOVTOS TIG
TOPEUPAGELS LOV LE TPOCOTIKO TPOTO.
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39.

Mnopd vo eKQpalm TiG 10£€C KO TIG AmOWELS LoV Ue axkpifeta Kot
VO GUVOEM TIC TAPEUPAGELS OV UE OVTEG TOV GUVOLUANTMV LLOV.

Hopaymyn ypamtov Adyov ot YOAMKA

40.

Mnopd va viobetom £va VYOG TPOCAUPHOCUEVO OTIG OVAYKES
EKQOVNONG TOL AOYOV LOV.

41.

Mnopd va Ypae® KEIPEVO GOQES KO AETTOUEPES TTAVD GE 10l
LeyIAN Totkidio OEUATOV GYETIKAV LE TO EVOLOQEPOVTE [LOV.

42.

Mnop® vo. GUVTAGG® ETIGTOAES, AVAPOPEG 1) TOAVTAOKN ApOpal
HE OOW| GO 7OV VO EMITPETOVV GTOV  OVOYVAOOTY VO
AVTIAOUBAVETOL KoL VO OTTOUVILLOVEDEL TOL KOPLoL OTUETCL.

43.

Mnop® va ypaem pio ToAD OAN TPOCMTIKTY EMGTOAY OTMG Yo
TOPASELYLLOL Y10 VO EKPPAGE® TIC ELYOPICTIEG POV GE KATOL0V.

44,

Mmop® va ypaem pio LEAETN 1 [id avapopd LETOPEPOVTOG L0l
mAnpoopia 1 exkBétovtag Eva emyeipnua o omoio vrootnpilet
N OVTIKPOVEL TN GUYKEKPLUEVT] ATTOYN).

45.

Mnopd vo ypaQ® TPOCOMKES EMOTOAEG Yo v dumyndm
EUTELPIES KO EVTVTTMGELG.

46.

Mnopd vo ex@palopol avoTTOGCOVTAS TIG ATOYELS LoV HECH
and éva KEIPEVO GaPEC Ko KOAG SoUnuEVO.

47.

Mnopd vo ypdow €va omAd Kot SoUNUEVO KEIPEVO TAVMD ©E
Oépota okela N pe TPOCOTIKO EVOLOPEPOV.

48.

Mnop® va ypaew £vo GoQEg KEIPHEVO HE pon Kol VPOG
TPOGOPLOGUEVO GTIG TEPIGTACELC.

49.

Mnopd va yplo® pHio EMGTOAN, MOl HEAETN, O OVOPOPE
avantooccovtog éva moldmAoko 0épo kot toviCoviog To
omovdadTeEPa oNUEia TOL.

50.

Mnop® va yplo® TPOCOTIKEG 1 ETMIONUES EMIGTOAEG TOV
Omodid0VY e AEMTEG OMOYPMOELS TPOCMOTIKA YEYOVOTO KOl
eunelpiec.

51.

Mnop® va ypAQ® ONUEWMCELS Kol UNVOHOTO HE OTAO Kol
GUVTOUO TPOTO.
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9.1.6. Echelles d’autoévaluation — traduction francaise

# Date :

Grilles d’autoévaluation

Vous trouverez ci-dessous 51 spécifications concernant votre connaissance du francais.
Veuillez lire attentivement chaque phrase et indiquer si vous pouvez accomplir
actuellement chacune des taches décrites. Vous devez encercler un seul numéro par
phrase. Veuillez utiliser le baréme suivant :

- 1-Jene peux pas du tout le faire

- 2-Je peux le faire, mais avec beaucoup de difficulté

- 3-Je peux le faire, mais avec une certaine difficulté

- 4 - Je peux le faire assez facilement

- 5-Je peux le faire sans aucune difficulté

Par exemple :
Quand je suis dans un endroit bruyant, p. ex. dans un bar ou un restaurant, je peux
comprendre et participer a une conversation.
Francais
1345

Compreéhension orale Francais
1. | Je peux comprendre la plupart des emissions de télévision sur| 12 3 45
’actualité et les informations.
2. | Je peux comprendre I’essentiel de nombreuses émissions de radio | 1 2 3 4 5
ou de télévision sur I’actualité ou sur des sujets qui m’intéressent a
titre personnel ou professionnel si 1’on parle d’une fagon
relativement lente et distincte.

3. | Je n’ai aucune difficulté a comprendre le langage oral, que cesoit| 1 2 3 4 5
dans les conditions du direct ou dans les médias et quand on parle
vite, a condition d’avoir du temps pour me familiariser avec un
accent particulier.

4. | Je peux comprendre un long discours méme s’il n'est pas| 12 345
clairement structuré et que les articulations sont seulement
implicites et ne sont pas signalées de facon explicite.
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Je peux comprendre les points essentiels quand un langage clair et
standard est utilisé et s’il s’agit de sujets familiers concernant le
travail, 1’école, les loisirs, etc.

12345

Je peux comprendre des conférences et des discours assez longs et
méme suivre une argumentation complexe si le sujet m’en est
relativement familier.

12345

Je peux comprendre la plupart des films en langue standard.

Je peux comprendre les émissions de télévision et les films sans
trop d’effort.

-
N[N
wlw
ESNESN
ol ol

Je peux saisir 1’essentiel d’annonces et de messages simples et
clairs.

12345

10.

Je peux comprendre des mots familiers et des expressions trés
courantes au sujet de moi-méme, de ma famille et de la vie
quotidienne.

12345

Compréhension écrite

Francais

11.

Je peux comprendre des textes factuels ou littéraires longs et
complexes et en apprécier les différences de style.

12345

12.

Je peux lire des articles et des rapports sur des questions
contemporaines dans lesquels les auteurs adoptent une attitude
particuliére ou un certain point de vue.

12345

13.

Je peux lire sans effort tout type de texte méme abstrait ou
complexe quant au fond ou a la forme, par exemple un manuel, un
article spécialisé ou une ceuvre littéraire.

12345

14.

Je peux comprendre la description d’événements, I’expression de
sentiments et de souhaits dans des lettres personnelles.

12345

15.

Je peux trouver une information particuliere prévisible dans des
documents courants comme les petites publicités, les prospectus,
les menus et les horaires et je peux comprendre des lettres
personnelles courtes et simples.

12345

16.

Je peux comprendre des textes rédigés essentiellement dans une
langue courante ou relative a mon travail.

12345

17.

Je peux comprendre des articles spécialisés et de longues
instructions techniques méme lorsqu’ils ne sont pas en relation avec
mon domaine.

12345

18.

Je peux comprendre un texte littéraire contemporain en prose.

19.

Je peux lire des textes courts trés simples.

==
ool

Expression et Interaction orales

7]

20.

Je peux communiquer avec un degré de spontanéité et d’aisance qui
rende possible une interaction normale avec un interlocuteur natif.

NS (ININ
WIS ww
IR RN FN

[EEN
(S]]

21.

Je peux présenter une description ou une argumentation claire et
fluide dans un style adapté au contexte, construire une presentation
de facon logique et aider mon auditeur & remarquer et a se rappeler
les points importants.

12345

22.

Je peux communiquer lors de taches simples et habituelles ne
demandant qu’un échange d’informations simple et direct sur des
sujets et des activités familiers.

12345
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mes textes.

23. | Je peux avoir des échanges tres brefs méme si, en régle générale,je | 1 2 3 4 5
ne comprends pas assez pour poursuivre une conversation.

24. | Je peux prendre part sans préparation a une conversation surdes | 1 2 3 4 5
sujets familiers ou d’intérét personnel qui concernent la vie
quotidienne (par exemple famille, loisirs, travail, voyage et
actualité).

25. | Je peux participer sans effort a toute conversation ou discussionet | 1 2 3 4 5
je suis aussi trés a ’aise avec les expressions idiomatiques et les
tournures courantes.

26. | Je peux raconter une histoire ou I’intrigue d’un livre ou d’'un film | 1 2 3 4 5
et exprimer mes réactions.

27. | Je peux faire face a la majorit¢ des situations que 1’on peut| 1 2 3 4 5
rencontrer au cours d’un voyage dans un pays ou la langue est
parlée.

28. | Je peux utiliser la langue de maniere souple et efficace pour des | 1 2 3 4 5
relations sociales ou professionnelles.

29. | Je peux participer activement a une conversation dans des| 12345
situations familieres, présenter et défendre mes opinions.

30. | Je peux m’exprimer spontanément et couramment sans trop | 1 2 3 4 5
apparemment devoir chercher mes mots.

31. | En cas de difficulté, je peux faire marche arriére pour y remédier | 1 2 3 4 5
avec assez d’habileté et pour qu’elle passe presque inapercgue.

32. | Je peux articuler des expressions de maniére simple afinderaconter | 1 2 3 4 5
des expériences et des événements, mes réves, mes espoirs ou mes
buts.

33. | Je peux m’exprimer de fagon claire et détaillée sur une grande | 1 2 3 4 5
gamme de sujets relatifs 2 mes centres d’intérét.

34. | Je peux utiliser une série de phrases ou d’expressions pour décrire | 1 2 3 4 5
en termes simples ma famille et d’autres gens, mes conditions de
vie, ma formation et mon activité professionnelle actuelle ou
récente.

35. | Je peux m’exprimer couramment et exprimer avec précisionde | 1 2 3 4 5
fines nuances de sens.

36. | Je peux développer un point de vue sur un sujet d’actualité et| 1 2 3 4 5
expliquer les avantages et les inconvénients de différentes
possibilités.

37. | Je peux brievement donner les raisons et explications de mes| 12 345
opinions ou projets.

38. | Je peux présenter des descriptions claires et détaillées de sujets | 1 2 3 4 5
complexes, en intéegrant des thémes qui leur sont liés, en
développant certains points et en terminant mon intervention de
facon appropriée.

39. | Je peux exprimer mes idées et opinions et lier mes interventionsa | 1 2 345
celles de mes interlocuteurs.
Expression écrite Francais

40. | Je peux adopter un style adapté aux lecteurs auxquels sont destinés | 1 2 3 4 5
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41.

Je peux écrire des textes clairs et detaillés sur une grande gamme
de sujets relatifs & mes intéréts.

42.

Je peux rédiger des lettres, rapports ou articles complexes, avec une
construction claire permettant au lecteur d’en saisir et de mémoriser
les points importants.

43.

Je peux écrire une lettre personnelle trés simple, par exemple de
remerciements.

44,

Je peux écrire un essai ou un rapport en transmettant une
information ou en exposant des raisons pour ou contre une opinion
donnée.

45.

Je peux écrire des lettres personnelles pour décrire expériences et
impressions.

46.

Je peux m’exprimer dans un texte clair et bien structuré et
développer mon point de vue.

471.

Je peux écrire un texte simple et cohérent sur des sujets familiers
ou qui m’intéressent personnellement.

48.

Je peux écrire un texte clair, fluide et stylistiquement adapté aux
circonstances.

49,

Je peux écrire sur des sujets complexes dans une lettre, un essai ou
un rapport, en soulignant les points que je juge importants.

50.

Je peux écrire des lettres qui mettent en valeur le sens que j’attribue
personnellement aux événements et aux expériences.

51,

Je peux écrire des notes et messages simples et courts.
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9.1.7. C-test

# Date :

Vous trouverez ci-dessous 5 textes dans lesquels la moitié de chaque deuxiéeme mot a été

supprimée. Veuillez compléter la partie des mots qui manque.

Texte 1 : « Faut-il aller étudier a I’étranger ? »
Aller étudier a 1’étranger peut offrir des bénéfices culturels autant que linguistiques, et méme

permettre de compléter sa formation si I’on choisit bien ses cours. Pourtant, u tel séj

n’est p sans inconv et prés de rée difficultés e ce

q concerne l'adapt au culture m connue, a u langue qu’on

n maitrise p bien, et a un sys éducatif do le fonctio peut
s’avé déroutant. Po exploiter a mieux les avantages potentiels du séjour
d’étude a I’étranger, il convient de s’y préparer trés soigneusement pour minimiser les effets du

choc culturel, inévitable, et ne pas perdre de temps.

Texte 2 : Le Tour de France a célébré ses 100 ans (tiré de I'Express)

C’est chaque fois la méme chose. En jui , le pas du To souléve
u_ vent d’émo a tra I’Hexagone. E.~ d’autant pl  cette
an I Le troi événement spo de | planete, ap les
Je_ olympiques e la Co du mo de foot , afé ses
ce  ans. Hors les deux guerres, le Tour ne s’est jamais arrété.

Texte 3 : Le Monde du 7-12-03

L’Académie européenne du cinéma a rendu hommage au cinéaste frangais Claude Chabrol, 73

ans, pour I’ensemble de sa carriere. Il s’est ouv paru déchirant ¢ d’amour
—«Claude,j__ vous ai I'»lancép__ son act fétiche Isabelle Huppert.
Le réali s’est ens felicittd  laqua du cin européen.
« Cette not d’Europe m__ fascine. J ne vo pas pour il ne
ser pas poss de fa un grand cinéma européen. Chacun parlerait de son

coin et serait financé par tous les autres. ... »
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Texte 4 : Source : Commission européenne

Un nombre croissant d’entreprises choisissent d’investir dans le bien-étre général et la forme

de leur personnel. Ces initiatives peuvent revétir plusieurs aspects. L entreprises
peu se lim a encou I’adoptiond’u mode d vie
pl sain, a sav des chang alimentaires, 1’ar du
ta ou u niveau d  consommation d’alc moins no pour
| santé. Cert entreprises s tournent ve des mes plus

pratiques en négociant des taux de faveur pour les cotisations aux salles de culture physique

locales ou le personnel peut s’entrainer.

Texte 5 : Touche pas a mon bac

Prés de 100 000 lycéens ont manifesté un peu partout en France, jeudi 10 février, contre la

réforme du baccalauréat proposée par le ministre de I’Education Nationale. Dupo  de
v desdirig , CE nouv systéme dev d’abord perm de
simpl I’organisation d_ baccalauréat. Ce___ serait u____ avantage
facili ¢galement | réalisation d’impor économies budgé
Ce sys devrait,p  ailleurs, ai aréduirel  nombre d’he
perdues cha année, en juin, dans les établissements (écoles, colléges et lycées) qui

servent de centres d’examens.
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9.1.8. Test de vocabulaire

# DATE :

A) Vous trouverez ci-dessous 20 mots en grec. Veuillez donner leur traduction en
francais. Pour vous faciliter la tache, la premiere lettre du mot est indiquée.

1. A0 d
2. anepyia g
3. ATTOLTAD e
4, avepyio c
o. YOV p
6. QOTIY f
7. SMGTOVE® c
8. @Opog p
9. eumodilm e
10.  mpdKAnon d
11. oporoyd a

12. TOAVKOTOUKIO i

13. mpocbHétm a
14. moon c
15. mpoeidomou® a
16.  Béopo S
17. mepyévo a
18.  ame\q m
19.  toxtomolm r
20.  pnio p
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B) Vous trouverez ci-dessous 20 mots en grec. Veuillez donner leur traduction en
frangais.

21. Batpo

22. youvactiplo

23. pTAOKAp®

24. pavtocioon

25. mpoPAnua

26. KO TNYOPLOTOLD

27. movpo

28. coKapw®

29. mhovnng

30. Eadéron

31. ppevapw

32. ppuyovid

33. avoAv®

34. mopévheon

35. avdpkd cdpovYO

36. povppovpitm

37. cpaipa

38. d1dhoyog

39. Bacavitm

40. pmpilora
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# DATE :

C) Vous trouverez ci-dessous 20 mots en francais. Veuillez donner leur traduction en
grec. Pour vous faciliter la tache, la premiére lettre du mot est indiquée.

1. menace a
2. attendre T
3. spectacle 0
4. avouer 0
5. feu [0)
6. empécher €
7. chémage a
8. constater d
9. gréve a
10.  dépenser &
11.  immeuble T
12. ranger T
13.  défi T
14.  ajouter T
15. pomme u
16.  exiger a
17.  chute T
18.  perdre X
19.  peur [0)
20.  avertir T
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D) Vous trouverez ci-dessous 20 mots en francais. Veuillez donner leur traduction en

grec.

21. balle

22. cigare

23. bloquer

24. cousine

25. planéte

26. murmurer

27. gymnase

28. théatre

29. martyriser

30. fantasme

31. choquer

32. biscotte

33. analyser

34. dialogue

35. bifteck

36. freiner

37. parenthése

38. calecon

39. catégoriser

40. probleme
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DATE :

Quel mot francais correspond au mot grec proposé en gras ? Cochez la bonne réponse.

#

E)

1. molvkatowkia

a.  immobilier b. logement
2.  oporoy®

a.  ressentir b. avouer
3. mpoxinon

a.  défi b. appui

4, mpooOitm

a.  partager b. ajouter
5. OBéapa

a.  Obstacle b. représentation
6. TOKTOTOL®

a.  mettre b. ranger
7.  @oTa

a. fée b. incendie
8. &odevm

a.  dépenser b. blesser
9. mjro

a. pont b. dent

10. omort®

a.  fournir b. exiger
11. amepyia

a. gréeve b. arrét

12. meppéve

a.  espérer b. compter
13.  @6pog

a.  cauchemar b. peur

14. dwmotOve

a.  constater b. dépasser

- 346 -

immeuble

parler

bataille

augmenter

épreuve

trahir

feu

gaspiller

pomme

vouloir

graisse

attendre

beurre

trouver

d.

e

drapeau

dévouer

défaut

agiter

spectacle

manger

imp6t

dispenser

poire

exciter

don

entendre

réseau

consacrer
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15. ATOGN
a. lutte

16. (A0

a. perdre

17. avepyio
a. chauffage

18. TPOELOOTTOLD)
a. soigner

19. OTELA
a. ménage

20. enmodilom

a. embaucher

sort

quitter

pari

avertir

péril

rire
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décadence

peindre

chdmage

divertir

bourse

arréter

chute

réussir

licenciement

dire

menace

empécher
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DATE :

F) Quel mot grec correspond au mot francais proposé en gras ? Cochez la bonne réponse.

=

N O » 0 D2 W NP

» © » ®

-
©

11.

12.

13.

14.

spectacle
EUTOO10
exiger
€POoO14Lm
pomme
YéQLpa
ranger
Balw
greve
amepylo
dépenser
£00e0®
peur
EPLIATNG
ajouter
polpalm
menace
VOIKOKLPLO
avouer
acOavopon
immeuble
axtvnto
avertir
QpovTil®
feu
vepduda.
attendre

eAmilo

TOPAoTACT

OTTOLT®

oovVTL

TOKTOTTOL®

otdon

YTUTTD

PoPog

TpocHito

Kivouvog

OLLOAOYD

KaToKio

TPOEOOTOLD

TLUPKAYLE

LETPD
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dokipacio

0é ®

HMAo

TPodidm

Amog

OTIOTOAD

Bovtvpo

avEavo

VROTPOPia

HAG®

ToALKATOUKIO

dlookedalm®

POTIA

TEPLUEVD

o

Ocapa

evBovodlm

aAad

TPO®

xopopo

ATOALACO®

OlKTLO

KOUVQD

QTEAN

O(POGUDVOLLOL

onpoio

P¥-10)

POpog

Axov®
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15.

16.

17.

18.

19.

20.

choémage
0épuavon
empécher
TPOCAUUPEVE®
chute
ay®OVOG
constater
STIOTOVE®
defi
TPOKANON
perdre

YOV

oTolynuo

YEAD

oM

Eemepvod

oThprypa

EYKUTAAEIT®O
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o

avepyio

GTOUAT®

TOPOKLT

Bpiokw

pdoen

Baow

amoAvon

eumodilm

TTOON

APLEPOVE

eEMITTON

TETVY VO
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9.1.9. Tache de production écrite

# Date :

Racontez I’événement le plus heureux de votre vie (200 — 250 mots)
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9.1.10. Tache de production orale

# Date :

Racontez vos projets pour I’avenir concernant vos études, votre travail ou encore
votre vie personnelle. Vous pouvez commencer par vos projets a court terme et

continuer par ceux a long terme.
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9.1.11. Formulaire d’information

, )
UNIVERSITE TOULOUSE ‘t

»Jean Jaures ne-Lorda

"Evromo Evnuépoong E0ghovti) o Zvppetoyn og ‘Epgvva
Tithog Epsvvntucig Merétng: H ¢00pd g yorhkng 0g EEvng YADG60G: | TEPINTOON TOV EAMVOV
CTOVIAGTAV
YnrevOuvog epevovntiig: Kheomatpo MYTAPA (tni. smkowmviag_
¢ Yog kalovpe va Aafete pépog oty epguvnTIKN pog perét. Ilpv amopacicete av 0élete vo, GOUUETAG)ETE
glvor onuovTikd vo SLoAcETE TIG TOPOKAT® TANPOPOPIES Y10 VO KATOAGPETE YIATL TPOYLLOTOTOLOVUE TV
gpevvnTIKn vt perétn kat L Bo Tepropfavel. Apiepdote xpdvo yia vo anopacicete av Oéiete va AdPete
HEPOG. X0 EVYAPIGTOVLE YO TOV YPOVO TOV OPLEPDOTATE Y10, VO. S0PACETE AVTO TO EVTLTO EVILLEPOONG.
¢ O oxondg ¢ Tapovoog LEAETNG eivat vo epguviicove TNV @Bopd Tov pmopel va eEABEL 6TV YOAMKN ©G
Eévn YAdooo petd to T€hog TG EKILABN oG TG KoL £TELITOL OO TAPATETALEVT TEPLOSO LN ¥PONG TNG.
¢ H ovppetoyn oag o€ avtv v épevva Oa mepthapfavet 6 empépovg dokiacies. Apod olokAnpmoete Oha
TOL EMUEPOVG GTASI TNG EpevVag, O AAPETE TO TOGO TMOV 25 EVPD Y10 TN CLUUETOYN GUG OE OLTN.
¢ H ovppetoyn om perém sivor eviehdg ebehovtikn. ‘Exete mavta to dikaiopo va arocvpbeite ond v
£pEVVO OKOLLOL KOL LLETA TNV VITOYPUPT GOG XOPIg Vo ddoeTe Kapio eEqynon.
¢ Av amogacicete va AaPete puépog ot perétn, o gpeuvntig Ba emkovavicel poll cog Yo vo Kavovicet
po ovvavnon yia ™ degoywyn e perétme. H pelétn 0a LaPet ydpa o€ tOmo Kot dpo wov g&unnpetel
eodc. Emiong, Oa evnuepmbeite yio tn dradikacio Kot Tig EpmTAOELS Tov TepAapfdvovtol otny £pguva. Otav
GULEMVNCETE va AdPete PéEPOg, Ba TPEMEL Vo AMAVTGETE OTIC EPMTNOELS TG £pevvag. To mepieyOuevo g
épevvag Oa Tapapeivel EUTIGTEVTIKO.
¢ H ovppetoyn oag ot perétn Ba eivor omolvtog eumiotevtikny. Ot minpogopieg mov Oa cuideyBodv ot
Sdudpketa g Epevvag Bo TopaLEIVOLY ATOPPNTEG KOTA TN SLAPKELD KOt LETA TO TEPAG TNG EPEVVAG,.
¢ To amoteAéopata g peAétng Ba ypnoyomomBodv yio 0 6KOTd ™G £PEVLVOG KOl Y10, EXIGTNOVIKODS
okomo¥g kot povo. Edv ta amotedéopata ypnoyloromfodv oto HEALOV GE aVOKOIVAOOELS GUVESPI®V /Kot
ONUOGIEVCELS GE EMOTNHOVIKA TEPLOJIKA, £0€lg Ba doTnproete TV avevupio oag.
¢ Metd v ohokAfpoon g nerétng Bo pmopeite, eav embupeite, va gvnuepmeite yuo ta anotedéopota
g peAétng. Eav embopeite mepiocodtepeg mAnpopopieg pmopeite va enkotvavioete pall pov.
Yroypapn ZOHUETEXOVTOG 1] VOULOU KNOEUOVOL .evveiieeiieiiecieeiecieee e Hpepopnvio:

Y7roypo@n Epeovnti: ...ooeiiiiii e .. HLEPOUTIVEQL
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9.1.12. Formulaire de consentement

aad 's@m
/ UNIVERSITE TOULOUSE S

»Jean Jaures ¢-Lordat

"Evtomo Xvykatadeong EOghovi yio Zvppetoyn og Epguvva
Tithog Epevvnrtikng Merémng: H 9Bopd g yoAlkng og EEvig YADGGOG: 1| TEPITTOOT TV EAAMVEOV GTOVIACTOV
Ovopatendvopo Epgovnti: Kieondtpa MYTAPA
Trovyeia emkowoviog: kleopatra.mytara@univ-tlse2.fr/ ). PPN

Xuykotafeon:
@ OFH. oo €Y MG EL T CLYKOTAOEST] LOV GYETIKG, LLE TNV CUUUETOYN
HOV GTO EPELVNTIKO TPMTOKOAAO TNG O100KTOPIKNG dtatpiPng tng vmoymoetog dddktopog Kicomdtpag MYTAPA
vmd ™V emifreym g Barbara KOPKE kot tg Ohyag ©@copdvouc,.
¢ Kotohofaived 0Tl To 0mToTELEGHOTO TG EPEVLVOC UTOPEL VO ¥pNoomombovy 6to PEALOV GE OVOKOWVAGELG
ovvedpiov M/kar dnuooctedoelg oe emotnuovikd mepodikd. Oia ta dedopéva g £€pguvog to omoia Ba
xpnoonomBodv 6€ AVaKOWAGCEL, GLUVESPI®MV /KoL SNUOCIEVGEIS GE EMOTNHOVIKA Teplodikd, Bo mapapeivovv
avovopa kot dgv Ba Tpémet va gipan avayvopioyog/.
¢ Kortarafaive 61t 11 coppetoyn pov givor eBedovtikn kot 0Tt gipot eAevBepog/n va amocvpHd amd ) pedétn
OTOLOONTTOTE MPAL, OO KOl LETA OTd TNV VITOYPUET TG TapoVoag SNAMGNGS, ¥WPig Vo ddow e&nynoeig 1 To Adyo
™G amOGLPCNG LOV.
¢ KatoAafaiveo Ot pe T GUUUETOXN HOVL GE VTN TNV EPELVA dEXOLOL VO, GLAAEXDOVV TPOPOPIKA Kol YPOTTA
YA®GOIKAE 3edOUEVO HECHD TOV OMOVINGEDV LOL Kot O€yopol Ta dedopéve ovtd va Kotvomoufovv ot dvo
emPAETOVGES KAOMYNTPLEG TNG EPELVAG,.
¢ EmiBefardvo 6t ddpaca kot kardrafo to Evrono Evnuépwong EBghovtn oipepa v/ /  Kou 6Tt glyo tnv
duvatdtnto va kdve gpotioelg. H dwdwacio kabdg kot ta mpoopldpeva amoTteAéopaTe TG EPELVAG £XOVV
eEnynOei og gpéva and v Kheomdtpa MYTAPA.
¢ Avtiaappdavopar 6Tt kGBe TANpoeopia LoV Yio T CLYKEKPLIEVT Epgvva Ba gival avadvoun Kot eyd dev Ba gipon
avayvepicyog/m.
¢ Eyo dofdoet Tic avatépm ovagpepOUEVES TANPOPOPIES KOl CUHPMV® VO GCUUUETEY® oTNV épeuva. Extiud ott Oa
AGPo avtiypago TG eOpLag cuYKATABESNG OTAV OVTY] £XEL VITOYPOPEL.
¢ B0 deyOCUCTOV VO CUUUETACYETE GTNV GLVEYELD QLTINS TNG £PELVOG TNV EXOUEVT YPOVLL;

Nouw 11Oyt [

Edv copowveite, Topokoi®d CNUELOCTE EVOL TNA. ETKOWMVIOG. «. v veveenenenineneiieiiiineinieeenee.. KOL TO €-Mail 60G
OFH oottt sttt s nee e CUUPOVD Vo AP LEPOG GTNV TOPOVGO EPEVLVNTIKN
HeAETT.

Ymoypapn ZOUUETEXOVTOGC 1] VOULLOU KNOEUOVOL .evieiieiiieiiieiie ettt Hpepounvio:
YRoypo@n EPEOVITI: «ooitiii e e eenene e . HLEPOUTIVEOL
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9.2. TRANSCRIPTIONS DES PRODUCTIONS ECRITES ET ORALES

Les transcriptions des productions écrites et orales des participants sont disponibles
sur OSF (https://osf.io/vfuzx/?view_only=6a257dba4bda4e6b9018bdfa3aa20d2b).
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Annexes

9.3. ANALYSES STATISTIQUES

9.3.1. Facteurs extralinguistiques : Corrélations

Q291 Q92 293 Q301 Q0302 0303 Q304 0305 Q06 0311 0312 Q313 034 Q315 Q321 0322 023 024 0325 038B1 032 QB3 Q3B4 035 QB6 0337 QBSWM

Q291  Pearsond] 1 0373751 041 0093 03 0075 0118 0321 0073 -0066 0122-582* 0081 012 0311 002 -0058 018 0128 0145 0282 -0304 -0021 0328 0303 012
Sig. (2-tailed) 0,067 <001 0502 0658 0146 072 05% 0118 0728 075 0563 0002 07 052 013 0923 078 038 051 0488 0172 014 0919 011 0141 055
N 2% % 2 % % P 5 25 25 2% 5 5 3 5 5 5 5 25 25 25 25 5 5 5 5 5 3
Q292 Pearsond 0373 103 0172 008 0071 0157 0137 018 003 -0121 0304 0072 022 0069 034 004 0141 038 0115 -0005 -005 0056 018 018 0286 0049
sig.(2tail 0,067 0086 0412 0691 0737 045 0514 0363 085 0564 0139 0731 0291 0742 009 0845 0502 011 0583 0982 079 0791 038 038 0166 0814
N 5 5 2| % % % 2% 5 5 25 5 5 5 5 5 5 % % 25 25 25 5 5 5 5 5 5
Q293 Pearson (|.751* 035 1 0154 0015 017 003 004 0357 012 0002 0,149 -415" 0174 012 025 007 -0003 0349 0038 002 0112 -0228 -0221.413* 012 009
Sig. (2-tail<.001 0,086 0462 0942 0416 088 0985 0073 0549 0% 0478 003 0406 053 028 074 098 008 087 083 055 0273 028 004 0568 086
N 25 5 2| % % %3 b5 5 % 25 5 25 5 5 5 5 5 25 25 25 25 25 25 5 5 5 5
Q301 PearsonC 0141 0172 0,15 1032 017.892% 033 0195415 0149 0208 031 0375 0192 0133 0202 005 0106 0004 0105 0086 0194 -0307 -0204 -0178 -0102
Sig.(2tail 0502 0412 0,62 0116 0415<001 0107 035 003 0478 0232 0131 0065 0358 055 0332 0905 0613 0985 0617 0682 0354 0136 0329 035 0628
N % % 2 % % 5 % 25 25| 25 5 5 5 5 5 5 5 % 25 25 5 5 5 5 5 5 5
Q302 PearsonC 0093 0084 0015 -032 1015 0368 019 001 -0115 -0206 -0324 -002 0116 -018 023 -0079 -0183 022 0346 0053 0103 0235 018 009 011 027
Sig.(2tall 0658 0691 0942 0116 045% 007 034 0957 0583 0323 0114 081 0582 037 027 0707 038 0201 0091 0802 065 0258 0371 0637 06 0275
N 5 5 2| % % % 25 25 25| 25 5 5 5 % 5 % % b3 25 25 25 5 5 5 5 5 %
Q303 PearsonC 03 0071 017 017 0156 10138 039 003 0116 -028 -013% -0252 -0177 0088 0187 0098 -0041 -0211.409" 0004 0364 0243 0214 037  0273.414°
Sig.(2tail 0146 0737 0416 0415 0456 051 0054 087 0579 0174 0516 024 0397 067 0371 08 084 0312 002 094 007 0243 0305 0089 0187 004
N 5 5 2| 5 5 2% 25 25 25| 25 5 5 5 5 5 5 5 25 25 25 25 25 5 5 5 5 5
Q304 PearsonC 0075 0157  -003892** 0368 0138 10257 o14an* 0351 0366 0329 410% 0238 0248 0217 0106 016 0009 0071 0012 0265 -0202 -0221 0211 -0092
Sig.(2tall 0722 0453 0,888<001 007 051 0215 0505 003 008 0072 0108 0042 0252 0232 029 0614 0436 094 073%6 0953 0201 033 028 031 066
N 5 5 25| 5 5 5 25 b5 25| 25 5 5 5 5 5 5 5 25 b5 25 25 25 5 5 5 5 5
Q305 PearsonC 0118 0137 -0004 033 019 039 0257 10289 002 004 0061 0 0165 0009 0102 0313 0095 -0137 0379  0241.646" 0082 0257 498" 50" 586*
Sig.(2tall 0576 0514 0985 0107 0364 0054 0215 0161 082 079% 0773 1049 0745 066 018 065 054 0062  0246<001 082 0215 0011 0002 0002
N 5 5 2| 5 % % 25 25 25| 25 5 5 5 5 % % % 25 25 25 25 5 25 5 5 % %
Q306 PearsonC  -0321 0,188 -0357 0195 -0011 0035 014 0289 1 0,166 442 002 0378 0317 0139  0068.437° 0353 0007 013 004 0173 -0049 0049 -0206 0264 0054
Sig.(2tall 0118 0368 0079 0351 0957 087 0505 0161 0427 0027 095 006 0123 0507 0747 009 008 0973 05%6 085 0408 0815 0817 034 023 07%
N 3 5 2| 5 5 % b5 %5 25| 25 5 5 5 5 3 3 5 25 25 25 25 25 5 5 5 5 5
Q311 PearsonC 0073 003 0,126 415 0115 -0116.422° 0042 0,166 14450 0332 0334 449" 0233 0166 -0013 -0008 -0106 -0159 0031 0032 0033 -0307 -0351 -0305 -0289
Sig.(2tall 0728 0885 0549 0039 058 0579 0036 0802 042 0026 0105 0103 004 0263 0428 0951 099 0613 0448 0884 089 084 013 0085 0138 0161
N 5 5 5 5 5 % 2% b5 25| 25 5 5 5 25| 5 5 % 2% 25 25 25 25 5 5 5 5 5
Q312 PearsonC 0066 -0121 0002 0149 0206  -028 0351  0054.482° |ass* 1032 0335407 0365 0301.429° 037% 0255 0141 0135 0079 -0089 001 -0279 -00%9 -018
Sig.(2tall 0755 0564 0991 0478 0323 0174 008 079 0027 00% 0053 0101 0044 0072 0144 002 0064 0219 0503 0521 0707 0673 0%l 017 067 0372
N 5 5 5 % % 5 5 25 25| 25 25 25 5 2| 5 % 5 5 25 25 25 25 2% 5 5 5 %
Q313 PearsonC 0122 0304 0149 0248 034 0136 0366 0061 002 0332 0392 10099 403 0168 413 523%* 0258 0366 0061 0119 -018 -0095 -0146 006 0088  -001
Sig.(2tall 0563 0139 0478 0232 0114 056 0072 0773 095 0105 0053 068 0045 042 004 0007 0212 0072 072 057 0389 0653 0487 0776 076 092
N 5 3 3 5 3 % b5 25 25| 25 25 5 5 23| 5 3 % b5 25 25 25 5 5 5 5 5 5
Q314  PearsonC-582**  -0,072-415* 031 002 0252 0329 0 037 033 0335 009 1517 0041 0083 0307 031 -0072 -0058 0049 0306 0265 -0209 -0172 -0235 -0172
Sig.(2tall 0002 0731 0039 0131 0841 024 0108 1 0063 0103 o0l01 0638 0008 0845 062 0135 0131 0731 0782 0816 0137 02 0316 0412 0259 041
N 5 5 5 5 % % % 25 25| 5 5 5 5 25| 5 5 % % 5 25 25 5 5 5 5 5 %
Q315 PearsonC 0081 022 017 0375 -0116 -0177.410° 0165  0317[4d9" 407" 403 s17*t 1 0261 0239 468" 0,349 486 022 0285 0152 0053 0129 0193 005 0129
Sig. (2-tail 07 0291 0406 0065 0582 0397 002 049 0123 004 004 005 0008 0207 0249 0018 0087 0014 0291 0168 0469 08 0539 037 0789 0539
N 5 5 5 5 % 5 25 25 25| 25 % 25 5 2| % % 2% b5 % 25 25 5 25 5 5 5 %
Q321 PeasonC 0122 0069 0132 0192 -0185 0088 0238 0069 0139 0233 0365 0168 0041 0261 173 540% 68att 618" 004 0087 0113 0314 0144 0005 008 0075
Sig.(2tall 0562 0742 053 0358 037 0677 022 0745 0507 0263 0072 042 0845 0207 <001 0005<001 <001 0834 068 058 0126 04% 0982 0705 072
N % % % % % % % 25 25 25 5 5 5 2| 5 5 5 % 25| 25 25 25 5 5 5 5 5
Q322 PeasonC 0311 036 025 013 0236 0187 0248 0102 0068 0165  0301.413* 0,083 0,239 734" 14860 612 549 0103 -0203 018 0326 0138 002 0105 0131
Sig.(2tall 013 009 028 055 0257 0371 022 066 0747 0428 0144 004 0692  0249/<001 0014 0001 0004 066 0331 0575 0111 0511 0917 0618 054
N 5 5 5 % % % 25 25 25 25 5 5 5 2| 5 % % 25 25| 25 25 5 5 5 % 5 %
Q323 PearsonC  -002 0041 007 0202 -0079 0098 0217  0313.437° 0013 429" 53" 0307 468" | 540" 436" 16897 52t 0206 0151 0101 029 009 03 0307 035
Sig.(2tall 0923 0885 074 032 0707 06 02% 0128 009 091 002 0007 0135 0018 0005 0014 <001 0007 023 0472 0§ 0315 067 016 0135 0113
N 5 5 5 5 5 2% 25 25 25 25 5 5 5 2| 5 5 5 25 25| 25 25 25 25 5 5 5 5
Q324 PearsonC  -0058 0,141 -0003 0025 0183 0041 0106 0095 035 -0008 0376 0258 031  0349684** 612** 689" 1.481° 009 0189 0021 0123 025 00M 0062 0073
Sig.(2tall 0785 0502 0988 0905 038 084 0614 065 0083 099 0064 0212 0131  0,087/<001 0,001 <001 0015 065 036 0921 0558 0257 0656 0767 073
N 5 5 5 5 5 5 % b5 25 b5 5 5 5 2| 5 5 5 % 25| 25 25 5 5 5 5 5 5
Q25 PearsonC 0184 038 0349 0106 02 0211 0163 -0137 0007 -0106 0255 0366 0072 486* | 618" 549 52t 481 1 002 0161 0249 0071 008 0125 0013 0079
Sig.(2tall 038 011 0088 0613 0291 0312 0436 054 0973 0613 0219 0072 0731  0014/<001 0004 0007 0015 0916 0443 023 07% 0704 0553 09 0708
N 5 5 5 % % % 5 b5 25 25 25 25 5 2| % % % 5 2| 5 25 2% 2% 2% 2% % %
Q331 PearsonC 0128 0115 -0038 0004  0,346.409° 0009 0379 013 0159 0141 0061 -0058 022 -004 0103 0246  00% 0,02 1 0367 436" 0188 472" 467" 513 |770%
Sig.(tail 0541 0583 0857 0985 0091 002 0% 0062 056 048 0503 072 0782 0291 084 066 02% 06 091§ 0071 0029 036 0017 0018  0,009/<001
N 5 3 5 5 3 5 25 25 25 25 25 5 5 5 5 5 3 25 25| 25 25 25 5 5 3 2| 5
Q332 PearsonC 0145 -0005 0042 0105 -0053 0004 0071 0241 -0044 0031 -0135 0119 0049 0285 -0087 -0203 0151 -0189 0161 0367 1003 0032  0189.422* 0,196 518**
Sig.(2tall 0488 0982 0843 0617 0802 098 0736 026 0835 0884 0521 05 086 0168 068 0331 0472 036 0443 0071 0888 0879 0365 0036 0347 0008
N 5 5 5 5 5 % % 25 25 25 5 5 5 5 5 5 % % 25| 25 25 b5 5 5 5 2| 5
Q333 PearsonC 0282 -005 0112 008 0103 0364 -0,012 646" 0173 -0032 -0079 018 0306 012 013 0u8 0101 -0021 -0249)436" 0,03 10093 008 0283.480* |480°
Sig.(tall 0172 079 0595 0682 065 0074 0953 <001 0408 0879 0707 038 0137 0469 0589 055 06 0921 023 009 0888 0659 068 017 0015|0015
N 5 5 5 % % 5 b3 25 25 25 5 5 5 5 5 % % 5 25| 25 25 25 5 5 5 2| %
Q334 PearsonC  -0304 005 -0228 0194 0235 03 0265 0042 -0049 -003 0089 0095 0265 0053 0314 0326 020 0123 007 0188 -0032 0093 1 0234 004 0072 0351
Sig.(2tall 014 0791 0273 0354 0258 0243 0201 082 0815 0874 0673 0653 02 08 016 011 0315 0558 0736 0369 0879 0659 02 0872 0731 0085
N 5 5 5 5 5 % b5 25 25 25 5 5 5 5 5 5 5 b5 25| 25 25 25 5 5 5 2| 5
Q335 PearsonC 0021 018 -0221 -0307 0187 0214 0202 0257 0049 -0307 001 0146 0209 -0129 0144 0138 009 0235  008472° 0189 0084 023 14110 At 687
Sig.(2tall 0919 0389 0289 013 0371 0305 033 0215 087 013% 09I 0487 0316 059 0494 0511 0667 0257 0704 0017 0365 068 02 0041 0,039[<.001
N 5 5 5 5 5 % % 5 5 b5 5 5 5 5 5 5 % % 25| 25 25 5 5 5 5 2| 5
Q336 PearsonC 0328 0,183 413 0204 009 037 -0221.4%° 026 -0351 0279 006 -0172 0193 -0005 0,022 03 009  0125467° 422" 0283 0,034.411* 1500 | 767*
Sig.2tall 011 038 004 0329 067 0069 0288 001l 034 0085 017 076 0412 0357 0982 0917 0146 0656 0553 0018 00% 017 0872 0041 0,002]<001
N 5 5 5 5 % 5 25 25 25 25 25 5 25 5 5 % 5 25 25| 25 25 25 25 5 5 2| 5
Q337 PearsonC 0303 0286 012 -0178 011 0273  -0211.500°* 0264 0305 -009 0088 0235 005 -008 0105 0307 -006 0013513 0,196 .480° 0072 414*  592** 1752
Sig.(2tail 0141 0166 0568 0395 06 0187 031 0002 0203 0138 067 066 0259 0789 0705 0618 0135 077 0%9 0009 0347 0015 0731 003 0002 <001
N % % % % % P b 25 % % 5 5 5 5 5 % % b5 25| b5 %5 5 5 5 5 2| %
Q33 SUMPearsonC 0,124 0,049 0049 -0102  0,227.414° -0,092].586%* 0054 -0289 -0187 001 0172 0129 0075 0131 0325 0073 0079.770" 518 480 0351 687°* 767" 752** 1]
Sig.(2tall 055 0814 0816 068 025 004 066 0002 079 0161 0372 092 041 0539 072 054 013 073  0708<001 0008 0015 0085<001 <001 <001
N % % 2% % 2 2% 2 2% 5 5 5 5 % % % % % % % 2% 5 5 5 5 5 % 2|

** Correlation is significant at the .01 level (2-tailed).
* Correlationis significant at the 0.05 level (2-tailed).
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Q35

Q36

Q37

Q38

Q39

Q35 Q36 Q37
Pearson C 1 0,031 -0,009
Sig. (2-tailed) 0,881 0,964
N 25 25 25
Pearson C 0,031 1 .808**
Sig. (2-tail 0,881 <.001
N 25 25 25
Pearson C -0,009 .808** 1
Sig. (2-tail 0,964 <.001
N 25 25 25
Pearson C -0,192 0,062 0,307
Sig. (2-tail 0,357 0,769 0,136
N 25 25 25
Pearson C -0,278 .677** 734%*
Sig. (2-tail 0,178 <.001 <.001
N 25 25 25

Q38 Q39
-0,192 -0,278
0,357 0,178
25 25
0,062 .677**
0,769 <.001
25 25
0,307 .734**
0,136 <.001
25 25
1 0,203
0,331
25 25
0,203 1
0,331
25 25

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

- 356 -



Annexes

9.3.2. Sélection de modele

9.3.3. C-test
AIC deviance Chisq Pr(>Chisq)
- time*FAC3 3638.05 | 3610.05 0.33 0.56
- time*FAC1 3636.38 | 3610.38 0.43 0.51
- 3634.82 | 3610.82 0.6 0.44
TIME*mean_CAN_DO
- FAC1 3633.42 | 3611.42 3.06 0.08
- mean_CAN_DO 3634.48 | 3614.48 0.03 0.87
9.3.4. Test de vocabulaire
AIC deviance Chisq Pr(>Chisq)
- TIME*FAC?2 3129.96 | 3101.96 0.62 0.43
- TIME*FACL1 3128.58 | 3102.58 2.13 0.14
- 3128.71 | 3104.71 0.25 0.61
TIME*mean_ CAN_DO
- FAC1 3126.97 | 3104.97 0.2 0.65
- FAC2 3125.17 | 3105.17 2.15 0.14
9.3.5. Tache de production écrite : Indice D
AIC deviance | Chisq Pr(>Chisq)
-TIME*FAC3 970.61 934.61 0.15 0.693
-TIME:FAC?2 968.77 934.77 0.04 0.824
- 966.82 934.82 3.73 0.053
TIME:Q36_37 39 MEAN
-TIME:Q28_mean 968.55 938.55 1.12 0.289
-Q28_mean 967.67 939.67 2.16 0.141
-FAC2 967.83 941.83 1.06 0.302
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9.3.6. Tache de production écrite : MLT

Modeéle complet : TIME + mean_CAN_DO+FAC2+FAC3+FAC1+Q36_37 39 MEAN
+Q28_mean+Q29 _MEAN+TIME*FAC1+TIME*FAC2+TIME*FAC3+TIME*mean_C
AN_DO+TIME*Q36_37_39 MEAN

TIME*Q29 _MEAN+TIME*Q28_mean : interactions supprimeées a cause de problémes
d’estimation numérique

AIC deviance | Chisq Pr(>Chisq)
- TIME*Q36 37 39 MEAN | 141.347 | 109.347 0.467 0.494
- TIME*mean_CAN_DO 139.815 | 109.815 2.494 0.114
- TIME*FAC3 140.308 | 112.308 2.889 0.089
-TIME*FACL1 141.197 | 115.197 0.361 0.548
-+TIME*FAC?2 139.558 | 115.558 2.822 0.093
-Q29 MEAN 140.38 118.38 0.401 0.527
- Q28 _mean 138.781 | 118.781 1.832 0.176
- Q36 37 39 MEAN 138.613 | 120.613 1.302 0.254
- FAC2 137.915 | 121.915 0.192 0.661
- FAC3 136.106 | 122.106 2.31 0.129
- mean_CAN_DO 136.417 | 124.417 1.087 0.297

9.3.7. Tache de production écrite : Ratio de subordonnées

Modéle complet : TIME + mean_CAN_DO

+FAC2+FAC3+FAC1+Q36_37_39 MEAN+TIME*FAC1+TIME*FAC2+TIME*FAC3
+TIME*mean_CAN_DO

Q28_mean+Q29_MEAN : variables supprimées a cause de problémes d’estimation
numérique

AIC deviance Chisq Pr(>Chisq)

-Q36_37 39 MEAN -47.023 -75.023 0.248 0.619
- TIME*mean_CAN_DO | -48.775 -14.775 0.217 0.641
- TIME*FAC3 -50.558 -74.558 0.071 0.789
- TIME*FAC1 -52.486 -74.486 0.026 0.871
-TIME*FAC2 -54.46 -74.46 3.537 0.06

- Q36_37_39 MEAN -52.922 -70.922 0.001 0.976
-mean_CAN_DO -54.921 -70.921 3.453 0.063
-FAC1 -53.469 -67.469 2.437 0.119
- FAC2 -53.032 -65.032 0.527 0.468
- FAC3 -54.505 -64.505 0.401 0.526
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9.3.8. Tache de production écrite : Erreurs

AlIC deviance Chisq Pr(>Chisq)

-TIME*FAC2 655.77 607.775 0.804 0.37

-TIME*mean_CAN_DO 654.58 608.58 0.4 0.527
-TIME*FAC3 652.97 608.979 0.05 0.824
-TIME*FAC1 651.02 609.029 0.409 0.522
-TIME*Q28_mean 649.43 609.438 1.205 0.272
-TIME*Q36_37 39 MEAN | 648.64 610.643 2.291 0.13

-TIME*as.factor(ITEM)+ 648.93 612.934 7.528 0.057
-Q36_37 39 MEAN 650.46 620.462 1.564 0.211
-FAC2 650.46 620.462 1.564 0.211
-FAC1 648.03 622.034 1.728 0.189
-FAC3 647.76 623.762 0 0.992
-TIME*Q29 _MEAN 645.76 623.762 3.104 0.078

9.3.9. Tache de production orale : Indice D

AlC deviance Chisq Pr(>Chisq)

- TIME*FAC2 763.367 | 727.367 1.307 0.252

9.3.10. Téache de production orale : Erreurs

AIC deviance | Chisq Pr(>Chisq)

- TIME*FAC?2 394.138 350.138 0.236 0.627
- TIME*mean_CAN_DO 392.375 350.375 0.571 0.45

- TIME*FAC3 390.946 350.946 0.027 0.869
- TIME*FAC1 388.973 350.973 0.11 0.74

- TIME*Q28 mean 387.083 351.083 0.878 0.349
- TIME*Q29 MEAN 385.961 351.961 1.245 0.264
- TIME*Q36 37 39 MEAN | 385.207 353.207 0.762 0.383
- Q29 MEAN 383.968 353.968 0.007 0.934
- Q28 _mean 381.975 353.975 0.331 0.565
- FAC2 380.306 354.306 0.896 0.344
- FAC1 379.202 355.202 1.103 0.294
- FAC3 378.304 356.304 0.909 0.341
-mean_CAN_DO 377.213 357.213 1.395 0.237
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9.3.11. Tache de production orale : Dysfluences

AIC deviance | Chisq Pr(>Chisq)

- TIME*FAC?2 941.564 889.564 1.153 0.283
- TIME*FAC3 940.717 890.717 0.054 0.816
- TIME*FACL1 038.771 890.771 1.225 0.268
- TIME*Q28_mean 937.996 891.996 0.349 0.555
- TIME*Q29 MEAN 936.345 892.345 0.982 0.322
- TIME*Q36 37 39 MEAN | 935.327 893.327 1.264 0.261
- FAC1 934.591 894.591 0.829 0.363
- FAC3 933.419 895.419 0.009 0.926
- FAC2 931.428 895.428 0.547 0.459
- Q29 MEAN 929.975 895.975 0.08 0.777
- Q28 mean 928.055 896.055 0.006 0.938
- Q36 37 39 MEAN 926.061 896.061 1.271 0.26

- TIME*mean_CAN_DO 925.332 897.332 0.677 0.41

- mean_CAN_DO 924.01 898.01 1.881 0.17
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Résumé

L’attrition des compétences linguistiques chez les apprenants hellénophones de FLE : étude de
1"évolution de la complexité, de la précision et de 1a fluence

Bien que la recherche sur Dattrition, focalisée sur les phénomeénes de désapprentissage ou d’oubli d’une
langue qui n’est plus réguli¢rement utilisée, soit en plein essor, les études portant sur 1’attrition d’une langue
étrangere sont encore rares et demeurent contradictoires en ce qui concerne les principes qui régissent le
processus et les facteurs qui I’influencent (Mehotcheva & Kopke, 2019 ; Schmid, 2022). L’objectif de notre
étude est d’examiner 1’évolution des compétences linguistiques en FLE chez des apprenants hellénophones,
une fois que I’apprentissage formel de la langue cesse. En nous appuyant sur I’hypothéese du seuil d’activation
(Paradis, 2004, 2007) et sur les prédictions du modéle dynamique du multilinguisme (Herdina & Jessner,
2002) nous émettons I’hypothése que les apprenants, ayant appris le frangais mais qui ne le pratiquent plus,
subiront une détérioration de leur performance. Pour tester notre hypothése, nous proposons une batterie de
tests a 19 apprenants de I’Institut frangais d’Athénes de niveaux intermédiaire (B2) et avancé (C1/C2) en T1
(a la fin de I’apprentissage) et en T2 (12 mois plus tard). Plus précisément, un C-test a été utilisé pour évaluer
leur maitrise générale de la langue et un test de vocabulaire pour étudier leurs compétences lexicales
productives et réceptives. En outre, la performance des apprenants a été observée dans deux taches narratives
afin d’évaluer d’une part, la complexité et la précision en production écrite, et d’autre part, la complexité, la
précision et la fluence en production orale. Les résultats mettent en avant la vulnérabilité des compétences
productives, alors que nous observons une évolution différenciée des trois dimensions étudiées. En
production écrite, nous constatons une amélioration de la complexité lexicale, le maintien de la complexité
syntaxique et la détérioration de la précision. En production orale, une détérioration significative est observée
pour I’ensemble de la triade. L’étude des facteurs extralinguistiques (utilisation de la langue, attitudes et
motivation, méthode d’enseignement) a abouti a des résultats mitigés suggérant qu’il s’agit de variables
complexes dont I’influence est difficile a déterminer. Nous concluons la présente thése en proposant des
perspectives didactiques favorisant la pérennisation des acquis linguistiques en langue étrangere.

Mots-clés : attrition, francais langue étrangére, compétences linguistiques, complexité, précision, fluence

Abstract

The attrition of linguistic skills in Greek learners of French as a foreign language: a study of the
development of complexity, accuracy and fluency.

Research on attrition (the unlearning or forgetting of a language no longer used regularly) is booming, but
studies on foreign language attrition remain scarce and scholars disagree about the principles that govern
attrition and the factors which influence it (Mehotcheva & Kopke, 2019; Schmid, 2022). My study looks at
changes in the French language (FLE) skills of Greek-speaking learners after formal language learning
ceases. Based on the activation threshold hypothesis (Paradis, 2004, 2007) and on the predictions of the
Dynamic Model of Multilingualism (Herdina & Jessner, 2002), | hypothesise that learners of French who no
longer practice the language will experience a deterioration in their performance. To test this hypothesis, |
presented a series of assessments to nineteen learners at intermediate (B2) and advanced (C1/C2) levels, at
points T1 (the end of the language learning process) and T2 (twelve months later). All participants were based
at the French Institute of Athens. Specifically, a C-test was used to assess general language proficiency, and
a vocabulary test was used to study productive and receptive lexical skills. In addition, performance was
measured in two narrative tasks to assess complexity and accuracy in written production, as well as
complexity, accuracy and fluency in oral production. The results highlight the vulnerability of production
skills, although the rate and level of change is different for the three dimensions studied. In written
production, we observe an improvement in lexical complexity, maintenance of syntactic complexity, but a
deterioration in accuracy. In oral production, a significant deterioration is observed for all three measures.
The study of extralinguistic factors (use of the language, attitudes and motivation, teaching methods) led to
mixed results, suggesting that these are complex variables whose influence is difficult to determine. |
conclude this thesis by suggesting didactic approaches that encourage the retention of learned foreign
languages.

Keywords: attrition, French as a foreign language, linguistic skills, complexity, accuracy, fluency
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