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Sommaire 

Ce mémoire de Master examine si les apprenants néerlandais du FLE apprennent à se comporter plus 

comme les Français quant à leur catégorisation lexicale si leur niveau de compétence langagière 

augmente. Trois groupes d’apprenants avec différents niveaux en français ont été comparés aux 

monolingues néerlandais et aux monolingues français en ce qui concerne leur catégorisation dans le 

domaine des couleurs, des objets et des verbes dans un questionnaire en ligne. Trois conclusions peuvent 

être tirées des résultats du questionnaire, avec différents résultats pour les trois catégories recherchées.  

Surtout pour les couleurs, la conclusion peut être tirée que les apprenants utilisent un système 

intermédiaire entre le français et le néerlandais, donc aussi bien la L1 et la L2 ont une certaine influence 

sur la catégorisation. Deuxièmement, pour d’autres mots, les apprenants se comportent comme les 

monolingues néerlandais sans influence du français. Finalement, notamment pour le domaine des verbes, 

les apprenants ne se comportent pas comme les monolingues français ou néerlandais, donc il n’existe 

dans ces cas pas une influence directe des deux langues sur la catégorisation faite par les participants. 
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Introduction 

Quand on apprend une nouvelle langue, on apprend surtout au début des traductions directes 

de la langue maternelle dans la langue étrangère, par exemple avec les listes de vocabulaire 

dans les livres d’exercice à l’école. Pourtant, il n’est pas toujours possible de donner une 

traduction directe d’un mot dans la langue étrangère. Parfois, le mot et sa traduction n’ont pas 

exactement la même signification. Le mot néerlandais gezellig (« agréable », « sympathique », 

« coquet », et cetera ; Van Dale Pocketwoordenboek Nederlands-Frans, 2009) par exemple, se 

traduit difficilement dans une langue étrangère, parce qu’il n’existe souvent pas de traduction 

directe dans la langue étrangère avec la même signification. Un autre problème c’est qu’il peut 

exister plusieurs traductions dans la deuxième langue pour un seul mot dans la première langue, 

comme le mot français mouton, qui peut être traduit en anglais comme sheep (l’animal) ou 

comme mutton (la viande de ce même animal) (Cambridge Dictionary, 2019). Cette 

incompatibilité ne se limite pas à une seule langue ou à un seul domaine d’une langue ; elle est 

par exemple aussi visible dans d’autres (sous-)domaines d’une langue ou dans des continuums 

de catégorisation sémantique. Lyons (1971) donne l’exemple de la catégorisation des couleurs 

dans différentes langues, comme la couleur brown en anglais, qui est traduite comme brun, 

marron ou même jaune en français, parce qu’il n’existe pas une traduction exacte du mot 

anglais. Le même problème se pose aussi en sens inverse : le français connaît des nuances de 

couleurs, qui ne sont pas couvertes en anglais de la même manière. Les Français ont donc une 

autre catégorisation des couleurs que les Anglais, qui n’utilisent qu’un seul mot pour définir la 

couleur dans l’exemple. Un autre domaine où ce problème se présente est la grammaire. Les 

formes du passé français, par exemple, ne peuvent pas être traduites directement en néerlandais 

ou en anglais, parce que les règles sont différentes et aussi la structure de la grammaire 

française est différente que la structure anglaise ou néerlandaise. Les apprenants d’une langue 

étrangère doivent donc aussi apprendre une nouvelle structure de langue, parce que la manière 

dont la langue est structurée n’existe pas dans leur langue maternelle.  

Dans ces exemples d’incompatibilité entre différentes langues, il peut être difficile pour 

les apprenants de comprendre la différence entre deux concepts quand ils n’ont qu’un seul 

concept dans leur langue maternelle. Est-ce que les exemples décrits ci-dessus impliquent donc 

que les Anglais ne peuvent pas voir la différence entre brun et marron, ou que les Néerlandais 

sont le seul peuple qui puisse comprendre le sentiment gezellig ? Il y a des chercheurs qui sont 

de cet avis : ils pensent que notre langue guide, influence ou même détermine notre perception. 

Cela pourrait impliquer que l’apprentissage d’une nouvelle langue pourra aussi influencer notre 

manière de penser, parce que les apprenants doivent apprendre une nouvelle structure 

sémantique. Cette théorie que la langue influence notre pensée est connue sous « l’hypothèse 

Sapir-Whorf », nommée d’après les chercheurs Sapir (1921) et Whorf (1956), qui ont proposé 

explicitement cette idée de déterminisme linguistique. La théorie peut être interprétée de deux 

façons. L’interprétation radicale veut dire que la structure de la langue détermine nos processus 

et la perception du monde, tandis que l’interprétation moins radicale dit seulement que la 

langue influence la perception du monde (Forbes, 1976). Il est donc possible, selon l’hypothèse 

Sapir-Whorf, que par exemple la catégorisation des couleurs dans une langue influence la 

manière dont on voit les couleurs comme locuteur de cette langue.  
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Dans ce mémoire, nous allons examiner si les apprenants néerlandais du français 

comme langue étrangère apprennent aussi à se comporter comme des Français en ce qui 

concerne la catégorisation lexicale. Tout comme l’anglais, le néerlandais aussi n’a qu’un seul 

mot pour la couleur principale « brown » (bruin), donc il est probablement difficile pour les 

Néerlandais d’utiliser les termes brun et marron de la même manière que les locuteurs natifs 

du français. On pourrait pourtant se poser la question si cet effet diminuera avec le niveau de 

compétence en français langue étrangère (FLE). C’est que, quand la compétence des 

apprenants néerlandais en français s’améliore, il est probable que leurs représentations 

mentales commencent à ressembler de plus en plus à celles des natifs français. Les résultats de 

la présente recherche peuvent donner de nouvelles idées en ce qui concerne l’apprentissage 

d’une nouvelle langue et l’établissement des catégories sémantiques natives. De cette manière, 

nous pourrons voir s’il est possible de devenir un « vrai » locuteur natif d’une langue, avec les 

mêmes représentations mentales des mots, et quelles sont les conséquences potentielles pour 

les catégories sémantiques de la L1 des apprenants. 

Ce mémoire est organisé comme suit. Le premier chapitre traite la littérature existante 

sur les représentations mentales des mots, le relativisme et le déterminisme linguistique, la 

convergence bilingue et la catégorisation des couleurs, des objets et des verbes. Après, le 

deuxième chapitre décrit la méthodologie de notre recherche et le troisième chapitre discute les 

résultats des expériences. Finalement, le quatrième chapitre est consacré à la discussion et la 

réponse à la question de recherche.  
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1. Littérature existante 

Dans ce chapitre, nous discuterons la littérature existante en ce qui concerne l’influence de la 

langue sur la représentation mentale et la catégorisation sémantique. Nous commencerons par 

la structure des langues et les signes linguistiques. Ensuite nous aborderons l’hypothèse du 

relativisme linguistique, des commentaires d’autres chercheurs sur cette hypothèse et d’autres 

recherches qui ont testé cette hypothèse. Puis, nous regarderons l’influence de l’acquisition 

d’autres langues sur le relativisme linguistique et les études antérieures sur la catégorisation 

lexicale des couleurs, des objets et des verbes. Nous terminerons ce chapitre avec  nos questions 

de recherche. 

 

1.1 Les signes linguistiques 

Pour les apprenants d’une nouvelle langue, il est important d’apprendre la structure de cette 

langue pour bien maîtriser la langue. Surtout aux niveaux plus avancés, il devient de plus en 

plus important de bien gérer des structures très diverses et les fines nuances de sens. Un des 

plus grands chercheurs du structuralisme linguistique est Ferdinand de Saussure (1916 [1972]). 

Il était le premier chercheur à dire que la langue n’est pas qu’un lexique avec des listes de mots 

à apprendre, mais que la langue est une structure complexe où tous les éléments sont liés les 

uns aux autres. Selon lui, chaque langue est en principe composée de la même manière, avec 

un système de base avec plusieurs sous-domaines, comme la phonologie, la grammaire, le 

lexique ou la sémantique, qui interagissent. Les relations entre ces modules sont spécifiques à 

la langue en question. La base du système linguistique est le lexique, qui est composé de signes 

linguistiques et chaque signe a deux faces complémentaires : un signifié et un signifiant. D’un 

côté, le signifié désigne la représentation mentale du concept associé au signe. De l’autre, le 

signifiant désigne la représentation mentale de la forme et l’image acoustique du signe. Toute 

langue a sa propre structure sémantique, son propre inventaire de signes, donc chaque langue 

a aussi sa propre catégorisation de signifiés et signifiants qu’il faut acquérir comme locuteur 

natif ou qu’il faut apprendre comme locuteur étranger. 

 

1.2 L’hypothèse de relativisme linguistique 

Dans l’introduction, nous avons brièvement décrit le relativisme linguistique de l’hypothèse 

Sapir-Whorf, qui dit que la structure de langue comme expliquée par De Saussure peut 

influencer la perception du monde. Plusieurs chercheurs ont une opinion sur cette hypothèse, 

qui a pris plusieurs formes au fil du temps. Regardons d’abord son histoire dans la section 

suivante. 

 

1.2.1 Histoire de l’hypothèse 

L’idée qu’il existe une relation entre langue et pensée n’est pas nouvelle. Locke et Kant, 

par exemple, étaient déjà d’avis qu’on ne peut pas penser sans langue ou sans être capable 

d’exprimer linguistiquement nos pensées (Lucy, 1997 ; Forster, 1976). L’hypothèse qu’on 

connaît de nos jours doit son nom au linguiste anthropologique Edward Sapir et à son étudiant 
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Benjamin L. Whorf (Sapir, 1921 ; Whorf, 1956). L’anthropologue Boas, qui était le professeur 

de Sapir, avait fait des recherches sur les langues et cultures des Américains natifs, et il a fini 

par proposer une théorie de relativisme culturel, donc l’influence de la langue sur la culture 

(Boas, 1911). Un de ses arguments pour soutenir l’idée de relativisme linguistique était l’idée 

connue que les Inuits connaissent plusieurs mots pour désigner la neige. Nous savons 

maintenant qu’il s’agit d’un canular, parce que d’autres chercheurs ont découvert plus tard que 

le nombre de mots pour neige ne diffère pas beaucoup de l’anglais ; c’est que, il s’agissait 

souvent de mots composés et/ou de dérivations, et ce sont en effet des mots que par exemple 

l’anglais connaît aussi (Pullum, 1991). Boas a inspiré son étudiant Sapir à rechercher la relation 

entre les langues et les cultures (Penn, 2014). Dans son article The Status of Linguistics as a 

Science (1929), Sapir donne le principe que « Language is a guide to “social relativity” … [I]t 

powerfully conditions all our thinking about social problems and processes … The worlds in 

which different societies live are distinct worlds, not merely the same world with different 

labels attached. » (p. 209) A son tour, son étudiant Whorf a développé davantage les idées 

plutôt modérées de Sapir dans ses propres recherches. L’une des recherches les plus fameuses 

de Whorf était son travail sur le hopi, une langue américaine native (1956).  Il a comparé l’hopi 

à l’anglais dans plusieurs domaines linguistiques et culturels, comme les expressions 

temporelles et les temps du verbe. Même si Whorf a dit explicitement qu’il s’agissait dans son 

hypothèse de déterminisme linguistique, Brown (1976) l’a reformulée en deux hypothèses : 

 

1. Structural differences between language systems will, in general, be paralleled by 

non-linguistic cognitive differences, of an unspecified sort, in the native speakers of the 

two languages. 

2. The structure of anyone’s native language strongly influences or fully determines the 

world-view he will acquire as he learns the language. (p. 128) 

Ces principes n’étaient pas explicitement mentionnés dans les recherches de Whorf, mails il 

était le premier chercheur à mentionner les deux interprétations de l’hypothèse. Les 

formulations de Brown distinguent la version moins radicale (la première hypothèse) et la 

version radicale (la deuxième hypothèse). Après Whorf, d’autres chercheurs ont exprimé des 

idées similaires dans leurs commentaires et leurs propres recherches. 

 

1.2.2 Commentaires sur la version relativiste 

Au moment des publications de leurs idées, Sapir et Whorf n’avaient pas de preuve 

expérimentale pour leurs idées, sauf les exemples des Inuit et des Hopi. L’hypothèse, la version 

radicale ainsi que la version moins radicale, a donc été testée depuis (Brown, 1976 ; Boroditsky, 

2011). La plupart des chercheurs sont d’opinion qu’il existe une influence de la langue sur la 

perception ou au moins une connexion entre la langue et la pensée. Les processus cognitifs sont 

par exemple aussi influencés par des concepts non-linguistiques comme l’orientation 

(Levinson, 2003) ou la culture (Gordon 2004 ; Everett, 2005). D’autres recherches qui 

soutiennent la version relativiste de l’hypothèse sont les recherches de Lenneberg et ses 

collègues (Lenneberg, 1953 ; Brown & Lenneberg, 1954 ; Lenneberg & Roberts, 1956), qui 
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ont étudié le domaine des couleurs. Brown & Lenneberg ont trouvé qu’il y a une connexion 

entre la langue et la cognition et la « codabilité » des couleurs. Il est par exemple moins facile 

de reconnaître une couleur quand la langue maternelle ne connaît pas un mot simple pour la 

couleur donnée. Plus de détails sur les études dans le domaine des couleurs sont élaborées dans 

la section 1.4, qui traite les recherches déjà faites sur la catégorisation des couleurs. 

La direction dans laquelle l’influence entre la langue et la perception du monde se dirige 

(langue  cognition, ou cognition  langue) n’est cependant pas apparente. Pour Slobin 

(1987), la langue influence la manière dont les locuteurs pensent d’une expérience, donc la 

structure d’une langue doit influencer la manière dont les locuteurs pensent. Ses idées sont 

appelées thinking for speaking, parce que la pensée est influencée par la manière dont les 

locuteurs doivent parler à cause de la structure de langue. Le psycholinguiste Steven Pinker 

(1994) trouve l’inverse : la pensée influence la langue. Selon lui, tout le monde a une propre 

« langue de pensée », ou « mentalese », donc on pense dans une langue dans notre cerveau au 

lieu de dans la langue maternelle. Toutefois, Boroditsky (2011) dit que les deux directions sont 

possibles, étant donné que les bilingues montrent qu’il existe une dualité dans la manière dont 

ils voient le monde et les liens avec les langues qu’ils parlent. 

 

1.2.3 Commentaires sur la version déterministe 

Bien que la plupart des chercheurs soutiennent au moins une version de l’hypothèse, il 

y a aussi des commentaires qui rejettent l’hypothèse, notamment la version déterministe. Berlin 

& Kay (1969), qui ont continué la recherche de Brown & Lenneberg (1954) sur les couleurs, 

ont par exemple trouvé que les couleurs d’une langue ne sont pas codifiées arbitrairement et 

que chaque langue suit la même structure de base pour les couleurs, avec un ordre fixe dans 

lequel les noms des couleurs évoluent. Comme la structure de langue est universelle, 

l’hypothèse déterministe ne peut pas être vraie. Boroditsky (2001) a trouvé dans ses études 

qu’il est possible d’apprendre à communiquer dans une deuxième langue, sans apprendre la 

langue elle-même, ce qui montre aussi que la langue ne peut pas déterminer la manière dont on 

traite la langue. D’autres chercheurs qui critiquent les écritures de Whorf sont par exemple 

Black (1959), Fishman (1982, 1985, 1991), Jourdan & Tuite (2006) et McWhorter (2014). 

Leurs arguments sont en général liés à l’influence de la culture et le fait que la langue reflète 

la réalité, donc la langue ne peut pas influencer ces aspects de la vie. 

 

1.2.4 Comment tester l’hypothèse ? 

Nous avons vu que beaucoup de recherches pour analyser l’existence de relativisme 

linguistique ont déjà été faites, mais les études n’expliquent souvent pas comment tester 

l’hypothèse de manière structurée. Lucy (1997) a donné des méthodes pour rechercher de 

manière empirique l’hypothèse de relativisme linguistique. Premièrement, il donne la méthode 

centrée sur la structure, qui est basée sur l’observation de différences entre les structures 

sémantiques des langues (par exemple dans les recherches de Whorf sur les différences 

structurales entre l’hopi en l’anglais dans la grammaticalisation de temps). Le chercheur ne 

regarde que les différences dans les deux langues recherchées, donc la base de cette méthode 

est la structure qui diffère de l’autre langue. Deuxièmement, il aborde la méthode centrée sur 
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le champ sémantique, qui analyse la manière dont les langues structurent un certain champ. 

Des exemples de cette méthode sont les recherches de Lenneberg et collègues (Brown & 

Lenneberg, 1954 ; Lenneberg 1953 ; Lenneberg & Roberts, 1956) sur la codification des 

couleurs dans plusieurs langues. La troisième méthode est centrée sur le comportement, dont 

le chercheur pense que la cause est la langue. Whorf a donné un exemple de cette méthode : il 

avait trouvé que les employés d’une fabrique d’essence étaient moins prudents en traitant des 

tonneaux marqués vides qu’en traitant des tonneaux remplis. Les gaz restants dans les tonneaux 

vides étaient pourtant même plus dangereux que l’essence dans les tonneaux remplis. La notion 

vide avait un effet sur le comportement des gens, qui pensaient qu’il était moins dangereux 

quand les tonneaux étaient vides. La base de cette méthode est donc l’influence de la langue 

sur le comportement des utilisateurs de la langue. 

Si on veut tester si les structures ont une influence sur la perception du monde, on 

rencontre aussi un problème dans la catégorisation lexicale de mots de différentes langues. Il 

nous faut par exemple une classification fiable des mots et des catégories grammaticales dans 

une langue. Rosch Heider (1973) a trouvé qu’il existe des catégories naturelles avec un 

prototype naturel au cœur de la catégorie, qui est le membre le plus facile à reconnaître. Un 

prototype naturel correspond au mot qu’on nomme en premier quand on doit décrire une 

catégorie, comme le mot moineau pour toutes les sortes d’oiseaux.  Les recherches de Rosch 

contiennent entre autres le domaine des couleurs et le domaine des formes, mais les effets ne 

sont pas limités à ces deux domaines. George Lakoff (1987) a développé les prototypes en 

modèles cognitifs, qui existent, selon lui, dans tous les domaines de la vie, entre autres en 

linguistique. Selon lui, il existe une catégorisation graduelle dans les cerveaux centrée autour 

d’un prototype. Les deux chercheurs disent que la catégorisation par prototype reflète la 

perception du monde, donc les catégories ne sont pas complètement arbitraires et sont 

influencées par la manière dont le monde est perçu. Chaque locuteur a donc sa propre manière 

de catégoriser ses pensées et si la langue influence la perception du monde, elle influence en 

tout cas aussi la catégorisation des locuteurs. 

Les catégories cognitives doivent être délimitées. Trier (1931) a conclu qu’il n’existe 

ni de chevauchements de sens dans un champ lexical, ni d’écarts. Les sens des mots ne peuvent 

donc pas se recouper et des concepts sans mot ne peuvent pas exister selon lui. Ces points de 

vue ont toutefois été réfutés par entre autres Lehrer (1974) qui a trouvé des exemples de 

chevauchements dans sa recherche. Un autre problème de la théorie de champs lexicaux de 

Trier est que la polysémie et l’homonymie ne peuvent pas exister, parce qu’elles sont des 

exemples de chevauchement. Berlin & Kay (1969) ont aussi prouvé que dans le domaine des 

couleurs, on peut trouver des couleurs centrales et des noms de couleurs qui se recoupent. Black 

(1949) et Labov (1973) trouvaient que les frontières de catégories étaient floues, d’où est venue 

la fameuse recherche de Labov sur la différence entre des tasses et des bols. Il a conclu que les 

catégories sont basées sur les capacités cognitives de l’esprit et non pas sur une division 

arbitraire du monde.  
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1.3 Influence d’une deuxième langue 

L’hypothèse Sapir-Whorf peut aussi avoir des influences sur l’apprentissage d’une nouvelle 

langue, et dans d’autres formes de bilinguisme. Regardons maintenant quelques généralités sur 

l’influence d’une langue. 

 

1.3.1 Préliminaires 

Bowerman & Choi (2001) ont trouvé que les enfants sont sensibles à la catégorisation 

spécifique d’une langue depuis le premier usage productif, et parfois même dans la 

compréhension avant le début de la production, à cause de l’influence de l’input. Alors il est 

déjà clair que pour la langue première, la langue native, la catégorisation est spécifique à la 

langue, parce que l’input est indispensable pour acquérir la catégorisation. Il existe déjà 

plusieurs modèles qui montrent l’influence de la première langue sur l’apprentissage d’une 

deuxième langue, comme le Revised Hierarchical Model de Kroll & Stewart (1994). Depuis 

quelques années, on sait que la deuxième langue n’a pas seulement une influence sur le transfert 

de la deuxième langue à la première langue, mais que la deuxième langue influence aussi 

d’autres domaines cognitifs. Les recherches traitant l’acquisition d’une deuxième langue ont 

été divisées en deux camps : l’acquisition d’une deuxième langue comme langue étrangère ou 

seconde ou l’acquisition d’une deuxième langue comme deuxième langue maternelle 

(bilinguisme). Nous les regardons maintenant de plus près. 

 

1.3.2 L’acquisition d’une deuxième langue 

Boroditsky (2001) a fait des recherches sur la description du temps des locuteurs du 

mandarin qui apprennent l’anglais comme deuxième langue. Le mandarin traite le temps 

comme une série verticale, tandis que l’anglais décrit le temps comme une série horizontale : 

on commence à gauche et on finit à droit, quand on raconte une histoire ou quand on lit. Ces 

résultats montrent que les locuteurs mandarins traitent le temps plutôt comme une série 

verticale, quand leur apprentissage de l’anglais a commencé plus tard. Elle a aussi réussi à 

apprendre aux monolingues anglais à penser verticalement, c’est-à-dire de haut en bas au lieu 

de gauche à droit, donc elle a confirmé que les langues différentes influencent la manière dont 

on pense de temps mais qu’il est possible d’apprendre une autre manière de traiter des concepts 

du monde. D’autres recherches sur l’acquisition d’une deuxième langue ont également montré 

que l’apprentissage d’une autre langue peut influencer les représentations cognitives existantes 

de la première langue (Cook et al., 2006 ; Athanasopoulos, 2007 ; 2009). Gale Stam (2010) a 

fait une étude longitudinale sur une apprenante espagnole d’anglais. Il a trouvé que sa manière 

de thinking for speaking (de la théorie de Slobin, 1987) avait changé en fonction de sa 

compétence en anglais, donc en direction de la langue cible. Bien que l’étude ne concerne 

qu’une seule participante, Stam dit que ses résultats impliquent que les changements dans le 

concept de thinking for speaking en L2 reflètent le système d’interlangage et donc le système 

mental. 
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1.3.3 Convergence bilingue 

Il y a une autre notion qui est importante à prendre en considération en ce qui concerne 

l’apprentissage d’une deuxième langue : la convergence. Outre le fait que la première langue 

influence la deuxième langue et que la deuxième langue influence la première langue, Ameel 

et ses collègues (Ameel et al., 2005 ; Ameel et al., 2009) sont d’avis qu’il existe une troisième 

possibilité : les deux langues peuvent converger en un système au milieu. Dans leur recherche, 

ils ont trouvé que les frontières des catégories associées étaient plus proches les unes des autres 

pour les bilingues que pour les monolingues. Cette idée est conforme à la théorie bien connue 

de Grosjean (1989) qu’un bilingue n’est pas deux monolingues dans une personne, mais qu’il 

a un système unique avec des composantes des deux langues, ce qu’il nomme le « principe de 

complémentarité ». Dans le processus de convergence comme proposé par Ameel et collègues, 

l’interlangage des bilingues est composé de deux langues qui deviennent de plus en plus 

similaires à cause de chevauchements. La convergence a été testée dans plusieurs domaines, 

pas seulement pour les bilingues mais aussi pour les apprenants d’une deuxième langue. Ces 

recherches seront élaborées davantage dans les sections suivantes.  

 

1.4 La catégorisation des couleurs 

L’un des domaines les plus recherchés dans le relativisme linguistique chez les bilingues est le 

domaine des couleurs. Dans cette section, nous regarderons quelques exemples de ces 

recherches. 

 

1.4.1 Préliminaires 

L’une des recherches les plus importantes qui a été faite sur le relativisme linguistique 

des couleurs est la recherche de Berlin & Kay (1969). Ces chercheurs étaient contre la version 

déterministe de l’hypothèse et ils ont trouvé que les couleurs sont universelles pour toutes les 

langues. Levinson (2000) dit cependant que les couleurs ne peuvent pas être universelles pour 

chaque langue, parce qu’il trouve que les langues qui n’utilisent presque jamais de termes de 

couleurs, comme le yéli dnye parlé en Papouasie-Nouvelle-Guinée, montrent qu’il n’existe pas 

toujours des champs lexicaux pour le domaine des couleurs. 

 

1.4.2 Les couleurs de base 

Dans la recherche de Berlin & Kay, on a recueilli des données sur les frontières et les 

centres de différentes couleurs dans vingt langues. Bien que les langues encodent différentes 

couleurs d’une manière différente, cette étude a montré que la catégorisation n’est pas aléatoire. 

Les centres des couleurs semblent similaires dans toutes les langues recherchées, donc la 

catégorisation des couleurs n’est pas arbitraire ou spécifique à la langue. Cependant, il existe 

onze catégories de base pour les couleurs : blanc, noir, rouge, vert, jaune, bleu, marron/brun, 

rose, orange et gris. Quand une langue a moins d’onze couleurs de base, il y a un ordre fixe 

dans lequel le lexique des couleurs peut évoluer. Typologiquement, une langue commence par 

les couleurs blanc et noir, ou clair et foncé. Après ses couleurs-là, la prochaine couleur dans 
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l’évolution ne peut qu’être rouge, avant de rajouter d’autres couleurs. L’ordre fixe des couleurs 

de base est structuré comme suit : 

 

 

 

 

 

 

Berlin & Kay ont aussi donné une liste de critères auxquels les mots de couleurs doivent 

se conformer pour être vus comme une couleur de base : 

i. Il est monolexemique. 

ii. Sa signification n’est pas incluse dans un autre terme de couleur. 

iii. Son applicabilité n’est pas restreinte à certaines catégories d’objets. 

iv. Il est saillant pour des informateurs et stable en référence. 

En cas de doute, il y a quelques critères supplémentaires : 

v. Il a le même potentiel de répartition que les autres termes de base, comme la 

possibilité de rajouter le suffixe –âtre. 

vi. Il ne décrit pas un autre objet avec la même couleur. 

vii. Il n’est pas un mot d’emprunt récent. 

viii. Quand le statut monolexemique est difficile à voir, la complexité morphologique 

est un deuxième critère. 

Comme mentionné par Forbes (1976), les mots brun et marron donnent des problèmes 

quand on regarde les règles et les critères de Berlin & Kay. D’abord, marron peut être inclus 

dans le terme brun et vice versa, comme ont mentionné plusieurs participants dans la recherche 

de Forbes (1976) et dans une enquête antérieure de Ketelaars (2018). Comme les couleurs sont 

en ce moment des cas de doute, nous regardons les autres critères. Marron ne peut pas avoir le 

suffixe –âtre (*marronâtre), tandis qu’il peut être rajouté à brun (brunâtre). De plus, marron 

décrit aussi un autre objet avec la même couleur, à savoir une châtaigne (Forbes, 1976). Selon 

les règles strictes de Berlin & Kay, marron n’est donc pas une couleur de base, contrairement 

à brun. Toutefois, marron est normalement vu comme une couleur de base, tout comme brun 

(Forbes, 1976). Dans les cas de violet et mauve, par exemple, Forbes trouve les mêmes 

problèmes : plusieurs participants trouvent que mauve est une variante de violet et le mot 

*mauvâtre ne peut pas exister. 

 

1.4.3 Influences sur la représentation cognitive 

Outre la recherche de Berlin & Kay, d’autres recherches ont été faites sur la 

représentation cognitive des catégories de couleur. En 1953, Lenneberg & Roberts ont trouvé 

que les locuteurs du zuni (Nouveau-Mexique, États-Unis) avaient plus de problèmes en 

révoquant les couleurs jaune et orange que les locuteurs anglais, parce que les Zuni n’ont qu’un 

seul mot pour décrire ces couleurs. Brown & Lenneberg (1954) étaient d’avis que c’était à 

cause des problèmes de codabilité et de discriminabilité, donc les difficultés sont liées à la 

manière dont on peut décrire le phénomène visible. Rosch Heider (1972) et Rosch Heider & 

Figure 1. L'évolution universelle du lexique des couleurs selon Berlin & Kay (1969) 
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Olivier (1972) ont comparé la rétention de couleurs des locuteurs natifs de l’anglais à celle des 

locuteurs du dani, une autre langue de la Papouasie-Nouvelle-Guinée, qui ne connaît que deux 

termes de couleur à base de luminosité. Leurs résultats montrent que les langues n’avaient pas 

d’influence sur la rétention. Au contraire, les recherches faites par Davidoff et al. (1999) et 

Roberson et al. (2000) sur des locuteurs du berinmo, aussi parlé en Papouasie-Nouvelle-Guinée, 

montrent que les catégories linguistiques de couleur influencent la représentation cognitive des 

couleurs. Ils ont conclu que la similarité ou la différence entre deux éléments est déterminée 

par la manière dont la langue divise les éléments. Les mêmes contradictions se présentent dans 

les recherches de Laws et al. (1995) et de Winawer et al. (2007), qui ont regardé la cognition 

au niveau des couleurs des Russes et des Anglais. En russe, la couleur bleu est divisée en deux 

parties à base de sa luminosité.  Laws et al. n’ont pas pu trouver de preuve que la langue 

influençait la perception de bleu, tandis que Winawer et al. ont trouvé de grandes différences 

entre les locuteurs russes et anglais, ce qui veut dire qu’ils ont trouvé une influence de la langue 

sur la perception.  

 

1.4.4 L’influence d’une deuxième langue 

Roberson et al. (2004) ont recherché l’acquisition des couleurs dans une langue 

première. Dans leur recherche, des enfants ont changé leur catégorisation de couleurs après 

l’apprentissage des termes de couleur dans leur langue native. Les enfants anglais et himba 

montraient la même catégorisation avant d’avoir appris les termes dans leur langue native, mais 

après avoir appris les termes corrects, la catégorisation des deux groupes a changé dans la 

catégorisation de la langue apprise. Dans la recherche d’Athanasopoulos et al. (2011), ces 

résultats ont été élaborés en ce qui concerne l’utilisation des langues par des bilingues. Des 

bilingues anglais et japonais étaient testés sur leur distinction entre les deux couleurs bleues en 

japonais, qui suivent la même distinction qu’en russe (cf. section 1.4.3). Les bilingues qui 

utilisaient l’anglais plus fréquemment que le japonais étaient moins bien capables de distinguer 

les deux couleurs que les bilingues qui utilisaient le japonais plus fréquemment. Cela veut dire 

que la fréquence d’utilisation d’une langue influence aussi la perception des couleurs. Dans 

une autre recherche sur la couleur bleu en grec, Athanasopoulos (2009) a trouvé un glissement 

sémantique des locuteurs du grec comme deuxième langue. Elle suggère que la représentation 

cognitive des catégories de couleurs des apprenants d’une deuxième langue ressemble de plus 

en plus aux représentations des monolingues de cette deuxième langue et moins à celles des 

monolingues de la première langue. Des résultats similaires ont été trouvés par Ervin (1961) et 

Caskey-Sirmons & Hickerson (1977). 

 

1.5 La catégorisation des objets 

Un autre domaine souvent recherché dans le sujet de relativisme linguistique est la 

catégorisation des objets. En 1949, Black a composé un « musée de chaises », parce qu’il 

trouvait que la distinction entre les objets était trop vague. Son musée était composé de chaises 

chippendales qui étaient exposées dans plusieurs états, en se transformant peu à peu en un bout 

de bois, pour montrer que son musée était un continuum dont il n’est pas clair où les frontières 
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entre un bout de bois et la chaise se trouvent. Comme réaction à cette recherche, William Labov 

(1973) a créé un même « musée » de tasses et de bols qui varient en largeur et en hauteur : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dans les recherches qu’il a faites avec ces images, il a trouvé que les frontières des 

tasses et des bols (ou des cups et des bowls en anglais) ne sont pas claires, mais aussi que la 

fonction des éléments (par exemple pour manger ou pour boire) avait une influence sur la 

catégorisation des images comme tasse ou comme bol. 

 

1.5.1 L’influence d’une deuxième langue 

Graham & Belnap ont refait la recherche de Labov en 1986 avec des locuteurs natifs 

d’espagnol qui apprenaient l’anglais comme deuxième langue. La catégorisation des objets 

anglais (comme stool, chair et bench) des apprenants suivait plutôt la catégorisation espagnole 

(silla et banco) et était différente des monolingues anglais. Même dans les cas où les frontières 

étaient presque les mêmes en espagnol et en anglais, les résultats des apprenants espagnols de 

l’anglais semblaient se trouver entre les résultats des monolingues espagnols et des 

monolingues anglais. Selon Graham & Belnap, la langue première influence la catégorisation 

dans la deuxième langue, donc la catégorisation se trouve toujours entre les résultats des 

monolingues des deux langues. Dans la recherche de Malt & Sloman (2003), on a trouvé que 

la compétence dans la deuxième langue et la durée de résidence dans un pays où on parle la 

langue étrangère influence la catégorisation dans la deuxième langue. Les apprenants d’anglais 

qui avaient une compétence élevée et qui avaient habité plus longtemps dans un pays 

anglophone, avaient une catégorisation des objets domestiques anglais qui ressemblait plus à 

la catégorisation des Anglais natifs. Toutefois, les locuteurs les plus avancés en anglais 

montraient encore des écarts de la catégorisation native, donc cette recherche stipule qu’il n’est 

pas possible d’acquérir la catégorisation native dans une langue étrangère. 

 

Figure 2. Les tasses et les bols de Labov (1973) 
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1.5.2 L’influence de bilinguisme 

Le fait que les apprenants d’une deuxième langue apprennent une catégorisation qui se 

trouve entre les monolingues des langues est aussi visible chez les bilingues. Contrairement à 

la recherche de Malt & Sloman (2003), Pavlenko & Malt (2011) ont trouvé que la compétence 

dans la première langue et l’âge d’arrivée montrent l’influence de la deuxième langue sur la 

première langue pour des bilingues. Ils ont trouvé que la deuxième langue influence plus le 

lexique mental de la première langue quand la compétence dans la première est plus faible et 

quand l’âge d’arrivée était plus bas. Dans leur recherche, les Russes qui avaient déménagé à 

un âge plus jeune aux États-Unis, et qui avaient une compétence plus basse en russe, suivaient 

plus un modèle anglais qu’un modèle russe dans le classement des objets pour boire (verre, 

tasse, bol, et cetera). La même tendance a été trouvée dans la recherche de Cook et al. (2006), 

où les bilingues japonais-anglais avaient un petit décalage de comportement dans la 

catégorisation des objets. Les Japonais qui avaient vécu plus longtemps dans un pays 

anglophone, donnaient des réponses plutôt concentrées sur la forme des objets que les 

monolingues japonais, qui donnaient des descriptions plutôt concentrés sur le matériau des 

objets. En général, les bilingues continuent à montrer le même décalage de la première langue, 

quand leur bilinguisme n’est pas simultané. 

Dans le cas de bilinguisme simultané, les structures mentales ne se déplacent pas vers 

une autre langue, mais elles se trouvent plutôt à l’intérieur des structures des monolingues. 

Dans la recherche d’Ameel et al. (2005), les jugements de similarité des bouteilles, des flacons 

et des plats des bilingues français-néerlandais étaient comparés à ceux des monolingues des 

deux langues. Les bilingues montraient une structure convergente, où les mots dans les deux 

langues demandées étaient plus similaires que pour les monolingues. La bouteille française 

était par exemple plus similaire au fles néerlandais pour les bilingues, donc le mot flacon était 

moins souvent utilisé par les bilingues que par les monolingues français. Dans la recherche de 

Gathercole & Moawad (2010), la structure sémantique des bilingues arabe-anglais était aussi 

influencée dans les deux directions. Les mots arabes étaient placés dans des catégories plus 

étendues et les mots anglais étaient placés dans des catégories plus restreintes, tandis que les 

catégories arabes sont normalement très restreintes, et les catégories anglaises étendues. 

 

1.6 La catégorisation des verbes 

Dans le domaine des verbes, moins de recherches ont été faites en ce qui concerne la 

catégorisation sémantique des mots. La plupart traitent les verbes de mouvement ou de 

placement.  

 

1.6.1 Les verbes de mouvement 

Selon Talmy (1985), les langues peuvent suivre deux manières pour exprimer la 

motion : un cadrage verbal ou un cadrage satellitaire. Un cadrage verbal veut dire que la motion 

est exprimée par le verbe de la phrase, comme en français (partir, descendre), tandis qu’un 

cadrage satellitaire veut dire que la motion est exprimée par un autre élément associé au verbe, 

comme des prépositions en anglais (go out, come down). Slobin (2004) a ajouté une troisième 
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manière : un cadrage équipollent, où la façon et la direction sont toutes les deux exprimées, 

comme en chinois. Il a aussi divisé les langues en deux autres parties, basées sur l’importance 

de la motion ou de la direction. Selon lui, les langues romanes sont les langues où la direction 

est plus importante que la motion, tandis que les langues germaniques trouvent la motion plus 

importante, ce qui se manifeste dans les mêmes exemples donnés ci-dessus : en français, la 

direction se trouve dans le mot (descendre), tandis que l’anglais a besoin d’un deuxième mot 

(go down). Comme il existe des différences entre la structure des verbes dans les deux groupes 

de langues, il est possible que la catégorisation sémantique de ces verbes diffère aussi. 

Cependant, Malt et al. (2008) n’ont pas trouvé des différences catégoriales entre des locuteurs 

de l’anglais, de l’espagnol, du japonais et du néerlandais. Les étapes entre marcher et courir 

étaient catégorisées de presque la même manière pour tous les locuteurs. 

Des bilingues russo-anglais étaient regardés par Pavlenko (2010) et Pavlenko & 

Volynsky (2015) pour voir si une deuxième langue peut influencer la catégorisation des verbes. 

Dans leur recherche, ils ont trouvé que les bilingues simultanés suivent les manières spécifiques 

dans les deux langues, mais que les apprenants tardifs de la deuxième langue avait moins de 

diversité lexicale dans la deuxième langue. Il n’y avait pas de différences entre les 

catégorisations, juste dans la diversité des mots. Les bilingues semblent ne pas différer dans la 

catégorisation des verbes de mouvement des monolingues.  

 

1.6.2 Les verbes de placement 

Les verbes de placement sont des verbes qui expriment normalement une motion d’un 

objet par un agent. Tout comme les verbes de mouvement, les langues peuvent être divisées en 

deux groupes : des langues où la posture ou la position est importante, comme en néerlandais 

zetten et leggen, et des langues où la cause générale est importante, comme en français mettre. 

Comme le néerlandais et le français n’ont pas le même nombre de verbes pour la même action, 

les apprenants de la deuxième langue peuvent avoir des problèmes en choisissant le bon verbe, 

comme la surgénéralisation d’un verbe pour toutes les actions possibles en néerlandais. 

Gullberg (2009) résume quelques recherches sur l’acquisition de verbes de placement et le rôle 

des gestes dans l’apprentissage. Elle a trouvé que les apprenants du néerlandais surgénéralisent 

les mots souvent, tandis que les apprenants du français utilisent presque les mêmes expressions 

que les Français monolingues. Les deux groupes montrent donc un décalage graduel vers la 

sémantique de l’autre langue, étant donné que les locuteurs d’une langue qui se concentre sur 

l’objet bougent vers une langue qui se concentre sur la cause, et vice versa. Alferink & Gullberg 

(2014) confirment cela dans leur recherche sur des bilingues français-néerlandais sur des objets 

qui sont placés horizontalement ou verticalement. Elles ont trouvé que les bilingues ont 

développé un système général qui se trouve entre les systèmes des monolingues, sans 

distinctions entre les deux sortes de verbes de placement. Cadierno et al. (2016) ont regardé 

des apprenants espagnols du danois et des apprenants danois de l’espagnol. Les résultats de 

leur étude montrent que la reconstruction de catégorisation est plus dure pour les apprenants 

d’une langue avec une structure plus complexe (le danois), tandis qu’il était plus facile 

d’utiliser la catégorisation d’une structure mois complexe (l’espagnol). Néanmoins, les 

apprenants surgénéralisaient tous des mots de placement et utilisaient des mots incorrects. 
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Il sort des recherches sur les verbes de mouvement et de placement qu’il peut exister 

une direction dans laquelle il est plus facile d’apprendre la structure d’une langue. L’acquisition 

est donc plus facile pour des langues avec une structure moins complexe, comme les langues 

romanes, qui ne comptent souvent qu’un seul mot pour un concept où les langues germaniques 

connaissent plusieurs mots.  

 

1.7 La présente étude 

Dans les études antérieures, les résultats se contredisent souvent donc il n’est toujours pas clair 

quelle est exactement l’influence de l’apprentissage d’une deuxième langue sur la perception 

du monde. En général, nous supposons que le relativisme linguistique existe d’une certaine 

manière, comme les recherches ont assez de preuve pour l’existence d’au moins une influence 

d’une langue sur l’autre langue dans les représentations mentales. Dans les trois catégories 

recherchées, les couleurs, les objets et les verbes, les recherches faites donnent des exemples 

de convergence chez les apprenants d’une deuxième langue et chez les bilingues, ce qui 

implique qu’il existe une voie intermédiaire entre les deux représentations mentales des deux 

langues. L’un des facteurs donnés par les chercheurs qui peuvent influencer l’ampleur de la 

converge est la compétence de la deuxième langue des locuteurs. Comme il n’est toujours pas 

clair si une compétence élevée dans la deuxième langue équivaut également une perception qui 

appartient plus aux locuteurs monolingues de la deuxième langue, la présente étude vise à 

déterminer s’il existe une influence mutuelle entre les deux langues en répondant à la question 

de recherche suivante : « Dans quelle mesure est-ce que les apprenants néerlandais du français 

comme langue étrangère apprennent une catégorisation lexicale française ? » Cette question 

sera testée dans les trois domaines mentionnés ci-dessus : le domaine des couleurs, des objets 

et des verbes. Nous testerons la catégorisation chez trois groupes d’apprenants néerlandais (à 

savoir trois niveaux différents en français), et nous comparerons leur comportement à celui des 

monolingues néerlandais et français. De cette façon, nous pourrions voir s’il existe des 

différences entre les trois groupes, et si la catégorisation change avec le niveau de compétence.  

 

Après avoir vu l’essentiel de la théorie et avec notre question de recherche en tête, passons 

maintenant à la méthodologie dans le chapitre suivant. 
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2. Méthodologie 

Dans ce chapitre, nous allons élaborer la méthodologie que nous avons utilisée pour trouver 

une réponse à nos questions de recherche. Premièrement, nous donnerons des informations sur 

les groupes de participants que nous avons testés dans la section 2.1. Puis, les matériaux et la 

procédure de l’expérience seront discutés dans la section 2.2 en divisant l’expérience en trois 

parties : une expérience sur les couleurs, une sur les objets et une sur les verbes. Dans la 

dernière section 2.3, l’analyse des données sera expliquée. 

 

2.1 Participants 

Les 79 participants qui ont rempli l’enquête ont été divisés en cinq groupes. Les trois premiers 

groupes étaient les groupes expérimentaux, qui consistaient d’étudiants néerlandais du français 

comme langue étrangère. Le premier groupe a été composé de 30 étudiants de VWO2 (la 

deuxième année du niveau le plus élevé au collège aux Pays-Bas), dont 73.3 % étaient féminins 

et qui avaient un âge entre 12 et 14 ans (M = 13.3, SD = 0.596). Ce niveau a été choisi parce 

que nous nous attendions à ce que ces élèves comprennent sans doute les mots cibles de 

l’expérience, comme bol et tasse, contrairement aux élèves de la première année du collège. 

Le deuxième groupe a été composé de dix-neuf étudiants de VWO5 qui avaient choisi le 

français dans leur filière au lycée, dont 89,5 % étaient féminins et qui avaient un âge entre 16 

et 18 ans (M = 16.84, SD = 0.602). Ces deux groupes peuvent donc être divisés en des 

apprenants d’un niveau débutant en français (AD) et ceux avec un niveau intermédiaire en 

français (AI). Nous avons recruté les groupes expérimentaux en contactant leurs professeurs 

de français dans notre réseau personnel. Nous avons aussi contacté les différentes associations 

d’étudiantes des études de français aux Pays-Bas pour recruter un groupe d’apprenants avec un 

niveau avancé en français (AA). Ce groupe consistait de trois étudiants de français de la 

première année à l’université, dont 66,6 % étaient féminins et qui avaient un âge entre 18 et 20 

ans (M = 19, SD = 1.00). Comme ce groupe était assez petit, les résultats de ce groupe ne 

peuvent qu’être une indication du développement linguistique que les étudiants peuvent subir.  

Comme groupes de contrôle, deux groupes supplémentaires ont été composés 

d’étudiants monolingues qui n’étudiaient pas la linguistique ou une langue. Le premier groupe 

de contrôle a été composé de dix-sept monolingues néerlandais (MN), dont 58.8 % étaient 

féminins et qui avaient un âge entre 18 et 23 ans (M = 20, SD = 1.599). Le deuxième groupe 

de contrôle a été composé de dix monolingues françaises (MF), dont 100 % étaient féminines 

et qui avaient un âge entre 20 et 25 ans (M = 22.7, SD = 1.418). Nous avons trouvé ces deux 

groupes à l’aide de Facebook et en contactant des étudiants dans notre réseau personnel à 

l’Université de Radboud.  

Quelques participants ont été exclus de l’analyse des résultats pour différentes raisons. 

Un des critères d’exclusion était le fait que le participant avait une autre (deuxième) langue 

maternelle que le néerlandais, ou que ses parents avaient une autre (deuxième) langue 

maternelle que le néerlandais. Pour le groupe de contrôle français, la langue était évidemment 

le français au lieu du néerlandais. Par conséquent, onze enquêtes ont été éliminées au total. Ces 

enquêtes ne sont pas incluses dans les chiffres mentionnés ci-dessus. Il n’était pas non plus 

possible de remplir l’enquête quand le participant était daltonien.     
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2.2 Matériaux et procédure 

L’expérience comprenait un questionnaire en ligne, enregistré par la plateforme 

Qualtrics, de quatre parties : une expérience sur les couleurs, une sur les objets, une sur les 

verbes et un questionnaire de référence (voir annexe I et annexe II pour les expériences 

complètes). Le questionnaire de référence contenait aussi des questions supplémentaires sur 

les milieux linguistiques et sur les informations démographiques des participants. Les 

participants ont été demandés de remplir le questionnaire en ligne sur un ordinateur, avec 

l’écran à haute luminosité,  comme la visibilité et la dimension des images étaient importantes 

pour l’expérience. Les téléphones portables et les tablettes n’étaient pas interdits, pour ne pas 

perdre des participants potentiels, mais il était indiqué au début de l’enquête qu’il était conseillé 

d’utiliser un ordinateur. Les questions dans l’expérience étaient écrites dans un français 

accessible pour les apprenants néerlandais du français, pour qu’ils puissent comprendre les 

questions. L’expérience pour les monolingues néerlandais était complètement en néerlandais 

et l’expérience pour les monolingues français était complètement en français.  

Toutes les questions dans la partie expérimentale étaient à choix multiple à base 

d’images et de vidéos. Les choix étaient présentés par ordre alphabétique quand elles étaient 

des réponses écrites. Avant chaque partie de l’expérience, un exemple a été donné pour que les 

participants comprennent les exercices et entre les sous-expériences, des images distrayantes 

ont été montrées pour maintenir l’attention des participants. Les apprenants (AD, AI, AA) ont 

aussi été donnés une liste des mots utilisés dans les exercices avant chaque sous-expérience, 

où ils devaient indiquer quels mots ils connaissaient déjà. Ces questions étaient posées pour 

savoir si les participants connaissaient les mots qui faisaient partie de l’expérience.  

Les parties spécifiques de l’expérience sont élaborées dans les sections suivantes. 

 

2.2.1 Les couleurs 

La première sous-expérience de la recherche portait sur les couleurs. La partie 

principale consistait en la désignation des couleurs. Au total, la première sous-expérience 

comptait 25 questions expérimentales, divisées en cinq spectres de couleurs différentes. Sur 

l’écran, cinq carrés colorés d’environ 2x2 centimètres ont été montrés d’un certain spectre de 

couleur. Les carrés étaient montrés dans l’ordre du spectre, donc par exemple de foncé à clair 

ou de vert à bleu. Ils ont été créés manuellement à l’aide de Paint. Pour chaque carré, la tâche 

du participant était de cocher le nom de la couleur, en choisissant entre plusieurs termes donnés 

(dix ou onze choix pour les expériences en français). Il était possible d’utiliser la même couleur 

pour plusieurs carrés, mais il était aussi possible de ne pas utiliser certains termes donnés, pour 

rendre la tâche aussi spontanée que possible. Les couleurs expérimentales qui ont été montrées 

venaient de deux spectres de marron, de deux spectres de violet et d’un spectre de bleu-vert. 

Ces spectres étaient choisis parce que les traductions de ces couleurs de français en néerlandais 

(ou à l’inverse) sont susceptibles de donner des problèmes, donc nous nous attendions à ce que 

les Néerlandais donnent d’autres réponses que les Français, en fonction de leur niveau de 

français. Figure 3 montre un exemple d’une question expérimentale. 
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Entre les questions expérimentales, il y avait trois items où il n’y avait qu’un seul carré 

pour lequel il fallait donner la couleur, pour détourner temporairement l’attention des 

participants. Après, ils seraient de nouveau plus concentrés sur les items expérimentaux. 

L’ordre des items n’a pas été randomisé, mais il a été fait en sorte que les deux spectres de brun 

ou les deux spectres de violet ne se suivaient pas.  

 

2.2.2 Les objets 

Dans la deuxième sous-expérience de la recherche, deux versions d’un exercice à choix 

multiple ont été exécutées avec un focus sur les objets. Dans la première partie, il y avait un 

exercice où quatorze images étaient montrées. La tâche des participants était de cocher le nom 

de l’objet. Dix questions étaient basées sur les musées de Labov de tasses et de bols et quatre 

questions étaient basées sur la recherche de Malt & Sloman (2003) de bouteilles et de flacons. 

Pour les objets sans bouchon, les participants pouvaient choisir entre bol, gobelet, tasse et verre. 

Pour les objets avec un bouchon, ils pouvaient choisir entre bouteille, petite bouteille et flacon. 

Il était également possible dans cette sous-expérience de choisir un nom plusieurs fois ou de 

ne pas utiliser toutes les options possibles, de nouveau pour donner aux participants un choix 

aussi libre que possible. Figure 4 montre un exemple d’une question de cette partie de 

l’expérience. 

Figure 3. Exemple d'une question expérimentale de la partie sur les couleurs 
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Les objets ont été photographiés par la chercheuse avec un téléphone portable. Ils 

étaient placés sur un bureau blanc, avec un fond blanc et avec un stylo pour indiquer la taille 

des objets.  La plupart des objets n’étaient pas remplis, mais il y avait quelques bols remplis de 

café, de soupe ou de noisettes pour pouvoir déterminer si le contenu a une influence sur la 

désignation des noms. Dans la construction de l’expérience, nous avons veillé à ce que les 

objets remplis et les objets qui ne variaient pas beaucoup de taille ne se suivent pas. Les 

différentes sortes d’objets ont été alternées. 

La deuxième partie de cette sous-expérience avait la même conception, mais les images 

et les mots étaient inversés. Les participants devaient cocher l’image qui était le meilleur 

exemple du nom donné dans la question. Les quatre noms demandés étaient tour, pain, fromage 

et eau et chaque nom avait quatre images différentes comme exemples. Ces mots ont été choisis 

parce qu’ils montrent des différences culturelles entre les locuteurs français et les locuteurs 

néerlandais. Le meilleur exemple, ou le « prototype » d’un pain peut par exemple avoir une 

autre forme selon des locuteurs néerlandais que selon des locuteurs français. Les images dans 

les questions venaient des sites avec des photos sans droits d’auteur, comme pexels.com et 

pixabay.com et ils étaient montrés dans un ordre aléatoire. Figure 5 montre un exemple d’une 

question de cette sous-partie de l’expérience. 

Figure 4. Exemple d’une question expérimentale de la première partie sur les objets 
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2.2.3 Les verbes 

La troisième sous-expérience traitait des verbes. Dix-huit vidéos d’environ 4 secondes, 

sans audio, étaient montrés sur l’écran. Les participants devaient choisir entre plusieurs verbes 

possibles en décrivant l’action de l’image montrée. Dix questions traitaient des verbes de 

placement, comme mettre ou placer, basées sur la recherche d’Alferink & Gullberg (2014) et 

huit questions traitaient des verbes de mouvement, comme marcher ou courir, basées sur la 

recherche de Malt et al. (2008). Ces verbes ont été choisis parce qu’ils donnent des problèmes 

en les traduisant de français en néerlandais (et à l’inverse). Figure 6 montre un exemple d’une 

question de cette sous-expérience. 

 

Figure 5. Exemple d'une question expérimentale de la deuxième partie sur les objets 
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Les vidéos ont été faites par la chercheuse avec un téléphone portable. Elles ont été 

traitées à l’aide de VLC media player et l’Éditeur Vidéo de Windows 10, pour raccourcir les 

vidéos et pour enlever l’audio. En général, les objets étaient placés sur un bureau blanc, avec 

un fond blanc, sauf dans les cas où il n’était pas possible à cause de la manière dont l’action 

était exécutée. Les vidéos sur les verbes de mouvement ont été filmées dans un parc et dans un 

centre sportif, pour voir si l’environnement avait une influence sur la désignation des noms. 

Un jeune homme a marché et couru à des vitesses différentes. Dans le centre sportif, il a couru 

sur un tapis roulant, donc les vitesses pouvaient être contrôlées par l’appareil. Ici, il a bougé à 

4.2, 6, 7.5, 10, 12 et 17 kilomètres à l’heure. 

L’ordre des questions n’était pas randomisé, mais les questions où les vitesses se 

ressemblaient ne se suivaient pas. Les différentes sortes de verbes ont été alternées.  

 

2.3 Analyse des données 

Les données ont été enregistrées et analysées dans SPSS. D’abord, les données ont été codées 

par spectre individuel. Ceci veut dire que pour toutes les autres questions qui avaient les mêmes 

réponses possibles (par exemple les questions sur les flacons et les bouteilles) étaient groupées 

par leur groupe ou par leur spectre. Pour le groupe de contrôle néerlandais, les réponses 

possibles n’étaient pas exactement les mêmes que pour les autres groupes, comme il n’existe 

pas toujours une traduction directe des mots français, donc ces données ont été codées de 

manière individuelle. Après cette répartition, nous avons analysé les tableaux de fréquence 

pour les réponses par groupe, par question et par groupe de participants, pour voir les 

différences entre les réponses des différents groupes. Dans cette analyse, les groupes 

expérimentaux ont été comparés aux groupes de contrôle pour voir dans quelle mesure les 

interprétations de ces participants correspondaient. Ensuite, nous avons analysé la variation 

dans les réponses d’un certain groupe en comparaison avec d’autres groupes, pour voir si un 

Figure 6. Exemple d'une question expérimentale de la partie sur les verbes 
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groupe de locuteurs utilise plus de variation dans son vocabulaire pour décrire les couleurs, 

objets ou actions qu’un autre groupe. Cette analyse a été faite en regardant la dispersion et le 

mode des réponses des différents groupes.  

 

Après avoir vu la méthodologie de notre recherche, passons maintenant au chapitre suivant, où 

nous présenterons les résultats de cette expérience. 
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3. Résultats 

Dans ce chapitre, nous allons présenter les résultats de notre recherche par sous-expérience. 

Chaque sous-expérience est divisée dans les spectres ou les groupes cibles. Pour chaque groupe, 

nous commencerons par la présentation des réponses des participants par fréquence. La 

variation des réponses des différents groupes est aussi adressée en regardant la dispersion et le 

mode des réponses. Comme le troisième groupe d’apprenants (AA) ne comptait que trois 

personnes, la variation de ce groupe n’est pas examinée dans ces sections. À la fin de chaque 

section, un bilan intermédiaire est présenté pour résumer les résultats des groupes adressés. 

 

3.1 Les couleurs 

Dans la première sous-expérience du questionnaire, les participants ont catégorisé des carrés 

colorés en utilisant des noms français. Les sections ci-dessous sont structurées selon les 

couleurs principales des spectres : brun, violet et bleu-vert. Pour chaque couleur, nous 

présenterons les pourcentages des réponses choisies par les participants et la variation des 

réponses données. Un aperçu total des réponses données dans cette sous-expérience se trouve 

dans l’annexe III.  

 

3.1.1 Brun  

Dans l’expérience, il y avait deux spectres de brun : un spectre de foncé à clair et un 

spectre de brun à rouge. Ces spectres ont été analysés individuellement. Les tableaux 11 à 15 

de l’annexe III montrent les fréquences des réponses choisies du premier spectre et les tableaux 

16 à 20 montrent les fréquences du deuxième spectre de brun.  

 Nous commençons par le premier spectre de brun. Pour les couleurs au début et à la fin 

de ce spectre (Q2, Q5 et Q6) les groupes ont presque tous choisi les mêmes couleurs 

(noir/zwart, bordeaux et rouge/rood). Les groupes montraient aussi peu de variation dans leurs 

réponses, comme les modes de leurs réponses sont représentés par des pourcentages élevés 

(42,3 à 82,4 %). Les apprenantes avancées ne comptaient que trois participants, donc nous ne 

pouvons pas donner des informations représentatives sur leur variation. Pour les couleurs qui 

se trouvaient au milieu du spectre, donc pour les questions 3 et 4, nous voyons des différences 

entre les groupes. Les monolingues français ont souvent choisi une forme de marron, tandis 

que les apprenants débutants et intermédiaires avaient une préférence pour les formes de brun, 

comme présenté dans le tableau 1. Les apprenantes avancées ressemblaient aux MF dans leurs 

réponses. Les monolingues néerlandais ont choisi entre donkerbruin et kastanjebruin. Malgré 

le fait que marron peut être traduit par kastanjebruin, ceci ne semble pas avoir eu d’influence 

sur les réponses des apprenants néerlandais du FLE, comme ils n’ont pas choisi marron. 
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Tableau 1. Tableau de fréquence pour les réponses à Q3 et Q4 des monolingues français, des apprenants débutants et des 

apprenants intermédiaires 

 MF AD AI MF AD AI 

Réponse Q3 Q3 Q3 Q4 Q4 Q4 

Bordeaux 10,0 % 0,0 % 5,3 % 20,0 % 23,3 % 26,3 % 

Brun 0,0 % 13,3 % 36,8 % 0,0 % 20,0 % 15,8 % 

Brun clair 0,0 % 23,3 % 15,8 % 0,0 % 20,0 % 26,3 % 

Brun foncé 20,0 % 30,0 % 15,8 % 10,0 % 10,0 % 5,3 % 

Châtaigne 0,0 % 0,0 % 0,0 % 20,0 % 0,0 % 5,3 % 

Marron 10,0 % 6,7 % 5,3 % 40,0 % 13,3 % 10,5 % 

Marron clair 0,0 % 3,3 % 5,3 % 10,0 % 10,0 % 0,0 % 

Marron foncé 60,0 % 20,0 % 10,5 % 0,0 % 0,0 % 5,3 % 

Noir 0,0 % 0,0 % 5,3 % 0,0 % 0,0 % 5,3 % 

Rouge 0,0 % 3,3 % 0,0 % 0,0 % 3,3 % 0,0 % 

 

Comme nous pouvons voir dans le tableau 1, les monolingues français n’ont pas varié beaucoup 

dans leurs réponses, comme ils n’ont choisi que quatre réponses différentes, dont souvent les 

options ont été choisies par un seul participant (10 %). Les apprenants montrent plus de 

variation, avec sept à huit options choisies les couleurs au milieu du spectre. 

 Pour le deuxième spectre, nous voyons en général les mêmes réponses pour les groupes 

pour les choix entre brun et marron au début du spectre (Q24 et Q25). Bien que les MF aient 

choisi entre brun (foncé) et marron (foncé), les apprenants montrent encore une préférence 

pour brun. Ces résultats sont donnés dans le tableau 2. Les apprenantes avancées ressemblent 

cette fois plus aux autres apprenants dans leurs choix de brun, mais les MN ont de nouveau 

choisi entre kastanjebruin et bruin. La distinction néerlandaise n’a donc de nouveau pas 

influencé les réponses des apprenants. 

 

Tableau 2. Tableau de fréquence pour les réponses à Q24 et Q25 des monolingues français, des apprenants débutants et des 

apprenants intermédiaires 

 MF AD AI MF AD AI 

Réponse Q24 Q24 Q24 Q25 Q25 Q25 

Beige 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Bordeaux 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Brun 0,0 % 20,0 % 26,3 % 20,0 % 53,3 % 52,6 % 

Brun clair 0,0 % 13,3 % 0,0 % 10,0 % 6,7 % 5,3 % 

Brun foncé 60,0 % 50,0 % 47,4 % 10,0 % 3,3 % 21,1 % 

Châtaigne 0,0 % 3,3 % 10,5 % 10,0 % 13,3 % 5,3 % 

Marron 0,0 % 3,3 % 5,3 % 40,0 % 13,3 % 15,8 % 

Marron clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 6,7 % 0,0 % 

Marron foncé 40,0 % 10,0 % 10,5 % 10,0 % 3,3 % 0,0 % 

Orange 0,0 % 0,0 % 26,3 % 0,0 % 0,0 % 52,6 % 
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Pour la troisième et la quatrième couleur de ce spectre, les résultats des apprenants et 

des Français étaient très divisés avec des modes représentés par des pourcentages d’environ 30 

%, donc ces résultats ne peuvent pas être comparés. Là où les Français ont choisi cinq réponses 

différentes au total, les AD et les AI ont choisi six à huit options différentes, donc il existe de 

nouveau plus de variation dans les réponses des apprenants que pour celles des Français. Les 

monolingues néerlandais avaient, par contre, une vraie préférence pour bruin (Q26) et 

lichtbruin (Q27), ce que les apprenants n’ont pas adoptée dans leur distinction. Les 

monolingues néerlandais ont choisi deux ou trois des options (des sept options au total), où les 

options qui ne représentaient pas le mode n’étaient choisies que par un seul participant. La 

cinquième couleur est vue comme beige par tous les groupes, donc cette couleur ne montrait 

pas de difficultés à nommer. 

 Pour récapituler les données recueillies des spectres de brun, nous pouvons dire que les 

apprenants préfèrent la couleur brun, tandis que les monolingues français ont utilisé la couleur 

marron plus fréquemment. Les apprenantes avancées ressemblent plus aux Français que les 

AD et les AI, mais eux aussi, ils n’ont pas donné les mêmes réponses que les Français. Dans 

leurs réponses, il est étonnant que les apprenants n’aient pas suivi la distinction que les 

monolingues néerlandais ont faite dans leurs réponses, donc le néerlandais n’a pas vraiment 

influencé les choix des apprenants. En ce qui concerne la variation dans les réponses, les 

apprenants ont montré beaucoup plus de variation dans leurs réponses que les monolingues 

français ainsi que les monolingues néerlandais, donc ils avaient plus de difficultés en 

choisissant des réponses. 

 

3.1.2 Violet 

L’expérience contenait aussi deux spectres de violet : un spectre de foncé à clair et un 

spectre de violet à rose. Ces spectres ont aussi été analysés individuellement. Les résultats de 

ces spectres se trouvent dans les tableaux 21 à 25 et 26 à 30 dans l’annexe III.  

 Pour le premier spectre de violet, les monolingues préféraient l’utilisation des formes 

de violet, surtout pour les premières questions de ce spectre (Q7 et Q8), tandis que les 

apprenants ont plutôt répondu avec des formes de pourpre ou de bleu. Ces résultats se trouvent 

dans le tableau 3. Les monolingues néerlandais ont aussi choisi donkerblauw ou de paars, donc 

ces résultats correspondent aux réponses des apprenants, étant donné que le mot pourpre 

ressemble plus au mot paars et que violet n’est pas la traduction directe néerlandaise de violet 

en français.  
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Tableau 3. Tableau de fréquence pour les réponses à Q7 et Q8 des monolingues français, des apprenants débutants et des 

apprenants intermédiaires 

 MF AD AI MF AD AI 

Réponse Q7 Q7 Q7 Q8 Q8 Q8 

Bleu 0,0 % 3,3 % 5,3 % 10,0 % 6,7 % 0,0 % 

Bleu clair 0,0 % 13,3 % 0,0 % 0,0 % 3,3 % 0,0 % 

Bleu foncé 30,0 % 30,0 % 31,6 % 10,0 % 16,7 % 15,8 % 

Mauve 10,0 % 0,0 % 5,3 % 10,0 % 0,0 % 0,0 % 

Pourpre 0,0 % 10,0 % 5,3 % 0,0 % 16,7 % 47,4 % 

Pourpre clair 0,0 % 6,7 % 0,0 % 0,0 % 10,0 % 5,3 % 

Pourpre foncé 0,0 % 20,0 % 36,8 % 10,0 % 16,7 % 5,3 % 

Violet 0,0 % 3,3 % 5,3 % 40,0 % 3,3 % 10,5 % 

Violet clair 0,0 % 3,3 % 0,0 % 0,0 % 6,7 % 10,5 % 

Violet foncé 60,0 % 10,0 % 10,5 % 20,0 % 20,0 % 5,3 % 

 

En ce qui concerne la troisième et la quatrième couleur de ce spectre, les apprenants 

ont plus souvent choisi violet qu’avant, notamment pour la quatrième couleur, mais les Français 

ont par contre choisi mauve pour la quatrième question, une couleur que les apprenants n’ont 

presque jamais choisie. La dernière couleur de ce spectre est normalement nommée bleu, 

parfois encore violet. Dans le tableau 3, nous voyons aussi que les modes ne sont pas 

représentés par des pourcentages élevés, comme ils se trouvent autour du 30 à 40 %. Sauf pour 

la dernière couleur de ce spectre, les pourcentages restent assez bas pour les Français et les 

apprenants, donc ils ont eu des difficultés en choisissant des réponses, les apprenants plus (sept 

à neuf options choisies) que les Français. Les monolingues néerlandais ont souvent choisi entre 

deux options, donc ils montrent moins de variation. 

 Pour le deuxième spectre de violet, nous voyons les mêmes résultats en ce qui concerne 

la distinction entre violet pour les MF et pourpre pour les AD et les AI au début du spectre 

(Q18 et Q19). Les apprenantes avancées ont cette fois-ci répondu comme les Français. 

Toutefois, les apprenants ont aussi choisi violet pour la deuxième question de ce spectre, les 

apprenants débutants un peu plus souvent que les apprenants intermédiaires. Ces résultats se 

trouvent dans le tableau 4. Leurs réponses correspondent à ceux des monolingues néerlandais, 

qui ont choisi entre paars et purper. Contrairement au premier spectre de violet, les groupes ne 

montrent pas beaucoup de variation dans leurs réponses, comme les pourcentages représentants 

les modes sont plus élevés et comme il n’y a pas beaucoup d’options choisies (quatre et cinq 

pour les Français, cinq à six pour les apprenants, des onze options). 
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Tableau 4. Tableau de fréquence pour les réponses à Q18 et Q19 des monolingues français, des apprenants débutants et des 

apprenants intermédiaires 

 MF AD AI MF AD AI 

Réponse Q18 Q18 Q18 Q19 Q19 Q19 

Bordeaux 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Mauve 20,0 % 3,3 % 0,0 % 20,0 % 0,0 % 0,0 % 

Pourpre 0,0 % 56,7 % 57,9 % 10,0 % 13,3 % 15,8 % 

Pourpre clair 0,0 % 10,0 % 5,3 % 10,0 % 30,0 % 36,8 % 

Rose 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Rose clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Rose foncé 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Rouge 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Violet 30,0 % 10,0 % 21,1 % 40,0 % 33,3 % 31,6 % 

Violet clair 0,0 % 3,3 % 0,0 % 20,0 % 16,7 % 5,3 % 

Violet foncé 50,0 % 16,7 % 15,8 % 0,0 % 6,7 % 10,5 % 

 

Pour la troisième question dans ce spectre, les MF ont utilisé mauve, comme les AA, 

mais les autres apprenants ont choisi des formes de rose et les MN ont choisi entre donkerroze, 

paars et purper. Ce dernier groupe a donc choisi entre plus d’options que les monolingues 

français et les apprenants. Pour les dernières deux questions, les groupes ont tous choisi des 

formes de rose, donc il n’existe pas beaucoup de variation dans leurs réponses. 

Pour résumer les résultats des spectres de violet, nous pouvons dire qu’en général, les 

apprenants utilisent plus les mots pourpre et bleu que le mot violet pour les couleurs là où les 

Français utilisent violet. Cette tendance peut être influencée par le néerlandais, comme les 

Néerlandais ont aussi choisi entre bleu et paars. En revanche, les apprenants ont utilisé le nom 

violet pour les couleurs plutôt à la fin du spectre, quand les Français ont choisi des formes de 

rose. Quand les MF ont utilisé le mot mauve, les AD et les AI ont utilisé d’autres mots, comme 

bleu ou violet dans le premier spectre et rose pour le deuxième spectre. Les apprenantes 

avancées correspondent un peu plus aux MF, surtout pour le deuxième spectre. Dans 

l’ensemble, les MF et les apprenants montraient plus de difficultés en choisissant entre les 

options que les monolingues néerlandais, les apprenants encore plus que les Français. Il était 

pourtant plus facile pour le deuxième spectre que pour le premier spectre de violet de choisir 

entre les options. 

 

3.1.3. Bleu-vert 

Le dernier spectre dans cette sous-expérience était le spectre de vert à bleu. Les résultats 

de ce spectre se trouvent dans les tableaux 31 à 35 dans l’annexe III. 

 Dans le spectre, le premier et le dernier carré ont en général été nommés vert et bleu. 

Pour la deuxième couleur de ce spectre, la plupart des participants ont encore nommé la couleur 

vert, mais il existe une tendance vers turquoise et bleu-vert pour tous les groupes sauf les 

apprenantes avancées. Pour les couleurs au milieu du spectre (Q15 et Q16), les réponses sont 

en général divisées entre bleu-vert et turquoise, mais les monolingues français préféraient 

l’utilisation bleu-vert à turquoise, tandis que les apprenants et les monolingues néerlandais 
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montrent une tendance vers turquoise vers la fin du spectre quand les couleurs deviennent de 

plus en plus bleues. Les résultats des MF, des AD et des AI se trouvent dans le tableau 5. 

 
Tableau 5. Tableau de fréquence pour les réponses à Q15 et Q16 des monolingues français, des apprenants débutants et des 

apprenants intermédiaires 

 MF AD AI MF AD AI 

Réponse Q15 Q15 Q15 Q16 Q16 Q16 

Bleu 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 6,7 % 0,0 % 

Bleu ciel 0,0 % 13,3 % 5,3 % 0,0 % 10,0 % 10,5 % 

Bleu clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 26,7 % 26,3 % 

Bleu foncé 0,0 % 0,0 % 5,3 % 0,0 % 6,7 % 5,3 % 

Bleu-vert 40,0 % 26,7 % 47,4 % 70,0 % 23,3 % 15,8 % 

Gris 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Turquoise 30,0 % 53,3 % 26,3 % 30,0 % 26,7 % 36,8 % 

Vert 20,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Vert clair 0,0 % 6,7 % 10,5 % 0,0 % 0,0 % 5,3 % 

Vert foncé 10,0 % 0,0 % 5,3 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

 

Comme présenté dans le tableau 5, les MF n’ont que choisi deux options pour la 

question 16, mais pour toutes les autres questions, leurs modes sont représentés par des 

pourcentages de 30 à 40 % et ils ont choisi entre quatre et cinq options (des dix options 

possibles). Les apprenants ont aussi des pourcentages assez bas, sauf pour la question 15, mais 

ils ont choisi entre six à huit options possibles pour les dernières questions. Toutefois, les 

options ont souvent été choisies par une seule personne, ce qui fait en sorte que beaucoup plus 

d’options ont été choisies tandis que cette interprétation de la couleur n’est pas supportée par 

le reste des participants. Pourtant, les questions où se trouvaient les difficultés varient pour les 

différents groupes, en regardant la dispersion de la question 16 pour les MF et la question 17 

pour les apprenants. Les monolingues néerlandais, par contre, n’avaient pas de difficultés en 

choisissant des couleurs, comme leurs pourcentages sont assez élevés, sauf pour la question 14 

et la question 17. 

Pour récapituler les résultats du spectre de bleu-vert, nous pouvons dire que les groupes 

néerlandais préféraient l’utilisation de turquoise à bleu-vert pour les couleurs qui se trouvent 

plus vers le bleu que vers le vert, tandis que les Français ont plus souvent utilisé bleu-vert pour 

toutes les questions. En ce qui concerne la variation des réponses, les MF ont montré moins de 

variation que les apprenants, mais aussi pour différentes questions, donc leurs résultats ne 

correspondent pas du tout en regardant la dispersion des réponses. 

 

3.1.4 Bilan intermédiaire 

Quand nous regardons les tendances générales pour les questions sur les couleurs, nous 

voyons, comme attendu, que les apprenants débutants et intermédiaires n’ont pas choisi les 

mêmes noms pour les couleurs que les Français, notamment quand il est difficile de traduire 

les noms directement au néerlandais. Là où les Français préféraient marron, les Néerlandais 

préféraient brun, et là où les MF préféraient violet, les Néerlandais préféraient pourpre. Il est 

intéressant de voir que dans les cas de bleu-vert et turquoise et de violet, nous voyons d’autres 
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frontières pour les Français que pour les groupes néerlandais, comme ils ont choisi plus pour 

turquoise et violet à la fin des spectres que les Français. Il est peu surprenant que les apprenants 

n’aient pas exactement suivi les frontières des Français, mais il est intéressant de constater que 

les frontières se sont vraiment déplacées graduellement en comparant les réponses des Français 

et celles des apprenants. Il n’existe pas toujours d’influence directe par le néerlandais, comme 

les MN ont choisi des options différentes que les apprenants, mais la distinction que les groupes 

ont faite correspond plus à celle des monolingues néerlandais qu’à celle des MF. Les résultats 

des apprenantes avancées se trouvaient en général entre ceux des Français et les autres 

apprenants, comme elles ont parfois choisi les mêmes réponses que les MF, parfois pour les 

même réponses que les AD et les AI.  

En ce qui concerne la variation dans les réponses, il est remarquable que les apprenants 

aient montré beaucoup plus de variation dans leurs réponses que les Français et les 

monolingues néerlandais, car les apprenants ont choisi entre plusieurs options et car les modes 

sont représentés par des bas pourcentages. Il est alors clair que les apprenants avaient plus de 

difficultés en choisissant des réponses. 

 

3.2 Les objets 

La deuxième sous-expérience de cette recherche traitait la catégorisation des objets. La sous-

expérience était divisée en une partie sur des objets quotidiens et en une partie sur les prototypes 

de quatre mots. Pour la première partie, il y avait deux sortes de questions : une partie sur la 

répartition entre flacons, bouteilles et petites bouteilles et une partie sur la répartition entre 

tasses, bols, gobelets et verres. Les sections ci-dessous sont structurées selon ces différentes 

parties. Pour chaque groupe de réponses, les pourcentages des réponses données sont présentés, 

ainsi que la variation des réponses. Un aperçu total des réponses données dans cette sous-

expérience se trouve dans l’annexe IV. 

 

3.2.1 Bouteilles et flacons 

Cette sous-expérience comptait quatre questions sur des objets avec la forme d’une 

bouteille, d’une petite bouteille ou d’un flacon. Les résultats de ces questions se trouvent dans 

les tableaux 36 à 40 dans l’annexe IV. 

 En général, les apprenants intermédiaires et avancés ont souvent répondu comme les 

monolingues français, tandis que les apprenants débutants montrent des résultats un peu 

différents. Ils ont choisi flacon comme réponse pour les questions là où les autres groupes n’ont 

pas choisi flacon et ils ont préféré petite bouteille là où les Français ont tous choisi flacon. Les 

apprenants varient aussi plus dans leurs réponses, car les pourcentages représentants les modes 

sont plus bas que ceux des Français. Notamment les apprenants débutants ont parfois choisi 

toutes les réponses, tandis que les MF sont assez homogènes dans leurs réponses. Pour les 

questions sur la bouteille d’eau (Q30) et sur le flacon de parfum (Q32), nous voyons une 

tendance des réponses des Néerlandais vers ceux des Français en fonction du niveau de 

français. Pour la question 30, les Français ont choisi moitié-moitié pour bouteille et petite 

bouteille, tandis que les monolingues néerlandais ont presque tous choisi flesje. Les apprenants 

débutants et intermédiaires montrent une préférence pour bouteille au lieu de petite bouteille, 
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donc leurs choix ressemblent de plus en plus aux choix des Français, au lieu des réponses 

néerlandais. Pour la question 32, les MN ont choisi flesje, tandis que tous les MF ont choisi 

flacon. Les apprenants montrent une transition de flesje/petite bouteille à flacon en fonction de 

leur niveau de français. Les réponses à cette question se trouvent dans le tableau 6. 

 
Tableau 6. Tableau de fréquence pour les réponses à Q32 de tous les groupes. 

Réponse MF AD AI AA MN 

Bouteille/Fles 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 5,9 % 

Flacon 100,0 % 33,3 % 47,4 % 100,0 % 29,4 % 

Petite bouteille/Flesje 0,0 % 66,7 % 52,6 % 0,0 % 64,7 % 

  

 En résumé, il est intéressant de constater que les réponses des apprenants correspondent 

plus à ceux des Français en fonction de leur niveau de français, quand les monolingues 

néerlandais donnent d’autres réponses que les monolingues français. Le néerlandais et le 

français influencent donc tous les deux les réponses des apprenants, comme leurs réponses se 

trouvent entre ceux des groupes de contrôle, ce qui explique aussi la plus grande variation dans 

les réponses des apprenants. 

 

3.2.2 Tasses et bols 

Sur les objets avec la forme d’un bol, d’un gobelet, d’une tasse ou d’un verre, 

l’expérience comptait dix questions. Les réponses à ces questions se trouvent dans les tableaux 

41 à 45 dans l’annexe IV. 

 Pour ce groupe d’objets, une première observation bizarre a été faite avant de regarder 

les résultats par question. En effet, les monolingues français et les apprenantes avancées n’ont 

jamais choisi gobelet, tandis que cette option a été choisie pour chaque question pour les 

apprenants débutants et intermédiaires. Ces choix peuvent avoir diminué les pourcentages des 

modes des autres choix. Une autre remarque surprenante c’est que, pour les questions où l’objet 

de l’image avait une (seule) oreille, les monolingues français ont tous choisi tasse, tandis qu’ils 

ont choisi bol quand l’objet n’avait pas d’oreille, ou même deux oreilles (Q35). Les apprenants 

n’ont pas fait cette distinction aussi clairement et il n’y a pas de tendance visible non plus en 

fonction de leur niveau, comme les apprenants débutants ont parfois choisi plutôt comme les 

MF que les apprenants intermédiaires. Tandis que certains se sont basés sur l’oreille, donc la 

forme de l’objet, le contenu était décisif pour d’autres. Les plus grandes différences entre les 

groupes se trouvent dans les réponses à la question 31, qui montrait une image d’un grand bol 

de soupe avec une oreille, et la question 40, qui montrait une image d’une tasse avec une oreille, 

remplie de noisettes. Pour ces questions, les Français ont choisi tasse, tandis que les AD ont 

choisi bol. Les AI ont une fois choisi tasse, l’autre pour bol. Les résultats de ces questions se 

trouvent dans le tableau 7. 

 

 



Ketelaars, E.M. – La catégorisation lexicale par les apprenants du FLE 

 

30 

 

 

Tableau 7. Tableau de fréquence pour les réponses à Q31 et Q40 des monolingues français, des apprenants débutants et des 

apprenants intermédiaires 

 MF AD AI MF AD AI 

Réponse Q31 Q31 Q31 Q40 Q40 Q40 

Bol 0,0 % 36,7 % 21,1 % 10,0 % 63,3 % 47,4 % 

Gobelet 0,0 % 33,3 % 5,3 % 0,0 % 3,3 % 10,5 % 

Tasse 100,0 % 20,0 % 73,7 % 90,0 % 20,0 % 42,1 % 

Verre 0,0 % 10,0 % 0,0 % 0,0 % 13,3 % 0,0 % 

  

Comme présenté dans le tableau 7, les apprenants débutants ont aussi choisi toutes les 

options possibles et les pourcentages sont plutôt répartis entre les réponses possibles, donc ils 

ont eu beaucoup de difficultés en choisissant leurs réponses. Les apprenants intermédiaires ont 

aussi choisi entre trois options possibles, mais ils semblent plus convaincus dans leurs réponses. 

Les groupes de contrôle ont des pourcentages élevés et les MF ont même toujours choisi entre 

une ou deux réponses possibles. Les MN avaient plus d’options, comme le néerlandais a plus 

de traductions pour les mots français montrés dans l’exercice, mais ils ont aussi choisi entre 

deux ou trois options, où plusieurs mots peuvent être vus comme des synonymes.  

Pour récapituler les données de cette partie de la sous-expérience, nous pouvons dire 

que les Français font une distinction claire entre les bols et les tasses, avec la présence d’une 

oreille comme condition, tandis que les apprenants ont beaucoup plus de problèmes dans leur 

distinction. Ils ont souvent choisi gobelet, alors que les MF ne l’ont jamais choisi, et les 

apprenants intermédiaires ne montrent pas vraiment de résultats qui ressemblent plus à ceux 

des Français que les apprenants débutants. 

 

3.2.3 Les images prototypiques 

La troisième partie de cette sous-expérience comptait quatre questions sur des images 

prototypiques. Les résultats de ces questions se trouvent dans les tableaux 46 à 50 dans l’annexe 

IV. 

 Nous avons trouvé des différences entre les groupes pour toutes les questions. Pour la 

question sur l’eau (Q45), les groupes ont choisi tous pour la goutte d’eau (image 4), mais les 

groupes néerlandais montraient aussi des doutes entre cette photo et celle de la bouteille d’eau. 

Pour la question sur le fromage (Q43), les groupes néerlandais ont presque tous choisi la 

deuxième image du gruyère, alors que les Français ont répondu moitié-moitié pour l’image 2 

et l’image 4 (le camembert). Pour la question 44, les MF ont choisi la deuxième image, la tour 

d’un château, et les MN ont choisi entre cette image et l’image du Domtoren. Les apprenantes 

avancées ont toutes choisi une autre option, mais les apprenants débutants et intermédiaires 

ont, par contre, choisi la quatrième image de la tour Eiffel. Pour la dernière question (Q46), les 

apprenants débutants ont aussi plus choisi l’option « française », la baguette (image 4), tandis 

que les Français ont choisi le pain (image 3), les apprenants intermédiaires pour le pain en 

tranches (image 2) et les monolingues néerlandais entre ces images 2 et 3. Ces résultats sont 

présentés dans le tableau 8. 
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Tableau 8. Tableau de fréquence pour les réponses à Q46 de tous les groupes. 

Réponse MF AD AI AA MN 

Image 1 0,0 % 10,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Image 2 10,0 % 26,7 % 47,4 % 0,0 % 52,9 % 

Image 3 70,0 % 20,0 % 26,3 % 66,7 % 41,2 % 

Image 4 20,0 % 43,3 % 26,3 % 33,3 % 5,9 % 

 

 Comme le montre le tableau, les apprenants ont choisi entre plus d’options possibles 

que les groupes de contrôle et leurs pourcentages sont aussi un peu moins élevés que ceux des 

groupes de contrôle, ce qui est aussi le cas pour les autres questions. 

Pour résumer, les apprenants ont parfois choisi comme les monolingues néerlandais, 

mais pour la plupart des questions sur les prototypes, ils ont choisi des images différentes qui 

représentent peut-être plus la culture française, comme la tour Eiffel et la baguette, les 

apprenants débutants encore plus que les apprenants intermédiaires. Les apprenants ont aussi 

choisi entre plus d’options possibles, donc il était plus difficile de choisir entre les options. 

3.2.4 Bilan intermédiaire 

Pour les questions sur les objets, nous voyons qu’en général, les réponses des 

apprenants correspondent, comme attendu, de plus en plus à ceux des Français en fonction de 

leur niveau de français, comme pour la transition de petite bouteille à flacon pour l’image du 

flacon de parfum. Ceci n’est pas toujours le cas, comme les apprenants ont parfois choisi des 

réponses surprenantes qui n’ont pas été choisies du tout par les MF, comme gobelet. Pour les 

images prototypiques, il est frappant que les apprenants débutants ont même choisi des options 

complètement différentes, comme la baguette et la tour Eiffel, qui peuvent représenter des 

stéréotypes français, tandis que les groupes de contrôle ont choisi d’autres options. Il est donc 

intéressant de voir que le néerlandais n’influence pas toujours les choix faits par les apprenants. 

Il dépend alors vraiment de l’objet si les apprenants ont choisi un mot complètement différent 

ou s’ils ont suivi la distinction des monolingues néerlandais ou des Français. 

Pour la sous-expérience sur les objets aussi, les apprenants ont montré beaucoup de 

variation en comparaison avec les autres groupes, avec des pourcentages plus bas et plusieurs 

choix différents. 

 

3.3 Les verbes 

La troisième et dernière sous-expérience de la recherche consistait d’un exercice où les 

participants devaient choisir entre plusieurs verbes pour compléter les phrases données dans la 

question. Les verbes étaient divisés en des verbes de mouvement et des verbes de placement. 

Les sections ci-dessous sont structurées selon cette division. Pour chacun de ces groupes de 

verbes, les pourcentages des réponses, ainsi que la variation des réponses des groupes de 

participants. Un aperçu total des réponses données dans cette sous-expérience se trouve dans 

l’annexe V. 
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3.3.1 Les verbes de mouvement 

Il y avait huit questions sur les verbes de mouvement. Les réponses à ces questions se 

trouvent dans les tableaux 51 à 55 dans l’annexe V. 

 Pour les questions où l’homme dans la vidéo était en train de bouger assez vite, les 

monolingues français et les apprenantes avancées ont normalement choisi courir. Les autres 

apprenants préféraient toutefois faire du jogging, ou sprinter quand il courait très vite. Les 

monolingues néerlandais ont choisi entre hardlopen, joggen et rennen sans vraie préférence, 

sauf pour la question 55 où l’homme était en train de courir 7,5 kilomètres à l’heure. Pour cette 

question ils préféraient joggen, juste comme les apprenants. Un exemple des différences entre 

les groupes se trouve dans le tableau 9. 

 
Tableau 9. Tableau de fréquence pour les réponses à Q47 de tous les groupes 

Réponse MF AD AI AA MN 

courir/rennen 100,0 % 0,0 % 0,0 % 100,0 % 23,5 % 

faire de la course/hardlopen 0,0 % 0,0 % 5,3 % 0,0 % 41,2 % 

faire du jogging/joggen 0,0 % 86,7 % 78,9 % 0,0 % 35,3 % 

marcher/lopen 0,0 % 3,3 % 10,5 % 0,0 % 0,0 % 

se promener/wandelen 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

sprinter/sprinten 0,0 % 10,0 % 5,3 % 0,0 % 0,0 % 

 

Pour les questions où l’homme était en train de bouger moins vite, les MF ont choisi 

marcher, sauf pour la vidéo dans le parc (Q52), où ils ont choisi entre marcher et se promener. 

Les apprenants débutants ont presque tous choisi marcher pour ces questions, tandis que les 

apprenants intermédiaires avaient plus de doutes entre marcher et se promener, juste comme 

les choix des MN, qui ont choisi entre lopen et wandelen. Les apprenantes avancées ont suivi 

la distinction française, comme elles ont choisi se promener pour Q52 et marcher pour les 

autres questions. 

Comme nous pouvons le voir dans le tableau 9, les modes sont représentés par des 

pourcentages élevés pour toutes les questions. Bien que les pourcentages soient parfois un peu 

plus bas, les apprenants ont toujours choisi entre une ou deux options possibles, tandis que les 

MN ont choisi entre plus de réponses possibles. Les apprenants intermédiaires ont souvent des 

pourcentages un peu plus bas que les AD, mais ils ont tous choisi entre environ cinq options 

différentes pour toutes les questions. Les Français ont choisi entre moins d’options différentes 

et ils ont des pourcentages plus élevés.  

Pour résumer les données des questions des verbes de mouvement, il est remarquable 

que les apprenants n’aient pas choisi comme les Français du tout. Ils préféraient faire du 

jogging et ils ont plus souvent choisi se promener, tandis que les MF ont normalement choisi 

courir et marcher. Ces choix ne sont pas toujours influencés par le néerlandais, comme les MN 

ont choisi entre plusieurs options possibles, notamment pour les mouvements plus rapides. Les 

AI n’ont pas choisi plus comme les Français que les AD, donc nous ne voyons pas non plus 

d’influence du niveau de Français pour ces groupes, mais les AA ressemblent par contre les 

MF, comme attendu. En ce qui concerne la variation entre les réponses, les modes des groupes 
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sont représentés par des pourcentages élevés, mais les apprenants ont choisi entre plus 

d’options possibles que les Français. 

3.3.2 Les verbes de placement 

La troisième sous-expérience comptait dix questions sur les verbes de placement. Les 

réponses à ces questions se trouvent dans les tableaux 56 à 60 dans l’annexe V. 

 Pour les questions sur les verbes de placement, les apprenants débutants et les 

apprenants intermédiaires n’ont jamais choisi les mêmes réponses que les monolingues 

français. Là où les Français ont souvent utilisé les mots dépose et pose, les apprenants débutants 

ont préféré place et les apprenants intermédiaires ont choisi entre place et met. Pourtant, les 

AD ont plus souvent choisi dépose et pose que les AI, donc ils ont plus tendance de choisir 

comme les Français que les AI. Les apprenantes avancées ont parfois choisi les mêmes 

réponses que les MF, parfois différemment. Les monolingues néerlandais ont pu choisir entre 

des options qui ne peuvent pas être traduites directement par les options des Français, donc 

leurs résultats ne peuvent pas être comparés directement. Les résultats des MN étaient pourtant 

beaucoup plus prononcés que chez les autres groupes. Un exemple de ces différences se trouve 

dans le tableau 10. 

 
Tableau 10. Tableau de fréquence pour les réponses à Q48 des monolingues français et des apprenants 

Réponse MF AD AI AA 

dépose 40,0 % 23,3 % 5,3 % 33,3 % 

met 0,0 % 3,3 % 26,3 % 66,7 % 

place 0,0 % 60,0 % 63,2 % 0,0 % 

pose 60,0 % 13,3 % 5,3 % 0,0 % 

  

 Les Français et les apprenants montraient beaucoup de doutes dans leurs choix, donc 

les modes sont représentés par des pourcentages bas. Les apprenants débutants ont choisi toutes 

les options possibles pour toutes les questions et les AI ont aussi choisi presque toutes les 

options. Les monolingues néerlandais, par contre, ne montraient pas beaucoup de variation 

dans leurs réponses, comme leurs modes sont représentés par des pourcentages élevés.  

Pour récapituler cette section sur les verbes de placement, les apprenants débutants et 

intermédiaires n’ont pas répondu comme les Français du tout. Il n’y existe pas d’influence du 

niveau de français pour les apprenants non plus, sauf pour les apprenantes avancées qui ont 

parfois répondu comme les Français. Leurs réponses ne sont pas non plus influencées par le 

néerlandais, comme les MN étaient très prononcés dans leurs réponses, ce qui n’est pas 

représenté par les réponses des apprenants. 

3.3.3 Bilan intermédiaire 

Pour les questions sur les verbes, nous voyons que les apprenants débutants et 

intermédiaires n’ont pas choisi les mêmes réponses que les Français, ce qui est peu surprenant. 

Leur niveau de français n’est pas assez élevé pour pouvoir influencer leurs choix, mais les 

apprenantes avancées se sont comportées plus comme les Français donc il est possible que leur 
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niveau de français soit assez élevé pour pouvoir influencer leurs choix. Il est pourtant étonnant 

que les AI et les AD n’aient pas non plus été influencés par le néerlandais, comme leurs 

réponses ne correspondent pas non plus aux réponses des MN. Les monolingues néerlandais 

avaient des modes représentés par des pourcentages assez élevés, tandis que les autres groupes 

ont choisi entre plusieurs options. Les apprenants ont de nouveau choisi entre presque toutes 

les options, donc ils ont eu plus de difficultés en choisissant entre les options possibles que les 

Français. 

3.4 Synthèse 

Quand nous regardons le total des réponses de l’expérience, nous voyons quelques tendances 

différentes. D’abord, il est intéressant de voir qu’il y avait beaucoup de questions où les 

apprenants débutants et intermédiaires ont choisi des réponses différentes que les groupes de 

contrôle, comme dans le cas de gobelet, des images prototypiques d’un tour ou de pain et des 

verbes de placement. Pour ces questions, nous ne pouvons pas dire que l’interprétation 

ressemble de plus en plus à celle des monolingues Français en fonction du niveau de français, 

comme ces réponses ne sont pas comparables à celles des autres groupes. Les réponses des 

apprenants ne sont donc pas non plus toujours influencées par le néerlandais, comme les 

apprenants n’ont pas choisi les mêmes réponses que les monolingues néerlandais. Pour d’autres 

questions, nous voyons des résultats moins surprenants, avec une vraie influence du niveau de 

français, comme dans les cas de brun/marron et de flacon pour le flacon de parfum. Pour la 

plupart de ces cas, les apprenants débutants ont répondu moins comme les monolingues 

français que les apprenants intermédiaires, et les apprenantes avancées ont souvent répondu 

exactement comme les monolingues français, ce qui est logique quand nous regardons leurs 

niveaux de français. Parfois, les apprenants débutants et intermédiaires n’ont pas beaucoup 

différé dans leurs réponses, donc pour ces deux groupes, le niveau de français n’est pas assez 

élevé pour montrer des différences entre les groupes. Il y a même des cas où les apprenants 

débutants ont répondu plus comme les monolingues français que les apprenants intermédiaires, 

ce qui n’était pas attendu du tout, donc il n’est pas possible que c’était à cause de leur niveau. 

En ce qui concerne la variation dans les réponses, nous voyons la même tendance pour 

toutes les questions. En général, les groupes de contrôle n’ont pas beaucoup varié dans leurs 

réponses, comme ils ont souvent choisi une ou deux différentes options. Ces résultats sont 

logiques et attendus, parce que ces groupes utilisent les mots cibles en général dans leur vie 

normale. Les monolingues néerlandais étaient les plus prononcés dans leurs réponses, tandis 

qu’ils avaient parfois plus d’options à choisir, comme pour les tasses et les bols. Les apprenants 

montraient plus de variation, en fonction de leur niveau. Les apprenantes avancées ne peuvent 

pas vraiment être analysées, comme elles n’étaient que trois personnes, mais les apprenants 

débutants ont plus varié dans leurs réponses que les apprenants intermédiaires, ce qui n’est pas 

non plus surprenant rendant compte du fait qu’il est plus difficile de choisir entre des mots 

inconnus. 

En résumé, nous pouvons dire que les résultats montrent parfois une vraie influence de 

la langue française sur les réponses données, parfois une influence de la langue néerlandaise et 

parfois l’influence des langues n’est pas visible du tout dans les réponses. Quelques exemples 

intéressants à regarder dans le chapitre suivant sont notamment les différences entre la 
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catégorisation des couleurs des différents groupes et les cas spécifiques où les apprenants du 

français n’ont pas choisi les mêmes réponses que les groupes de contrôle. 

 

Dans ce chapitre, nous avons présenté les résultats de l’expérience. Passons maintenant à la 

discussion, où ces résultats seront discutés de manière plus détaillée.  
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4. Discussion et conclusion 

Dans cette recherche nous avons essayé de trouver dans quelle mesure le niveau du français 

influence la catégorisation lexicale des apprenants néerlandais du FLE, pour les domaines des 

couleurs, des objets et des verbes. Dans ce chapitre, nous aborderons de manière plus détaillée 

nos résultats et nous verrons s’ils soutiennent la littérature existante et notre hypothèse. Après, 

nous discuterons quelques limitations de cette étude et nous donnerons des pistes pour 

des recherches futures. 

 

4.1 Les couleurs 

Comme les cinq spectres des couleurs avaient différents résultats en ce qui concerne l’influence 

des deux langues sur les réponses des participants, les résultats seront discutés par couleur. 

Pour les spectres de brun, il est peu surprenant que seulement les réponses des 

apprenantes avancées correspondent un peu à ceux des monolingues français dans leur choix 

de marron. Les autres apprenants semblent être influencés par la graphie néerlandaise, comme 

ils ont préféré brun. Ces résultats peuvent être expliqués par le fait que le mot néerlandais ne 

connaît pas une seule traduction directe en français. Comme Brown & Lenneberg (1954) 

l’avaient déjà trouvé, des problèmes de codabilité peuvent compliquer la description des 

couleurs, ce qui est ici le cas. La langue française n’avait donc pas d’influence sur les réponses 

des apprenants débutants et intermédiaires, mais peut-être un peu sur les apprenantes avancées, 

comme attendu. 

La même influence de la graphie néerlandaise sur les choix des apprenants du FLE peut 

être vue pour les spectres de violet, là où les AD et les AI ont souvent choisi pourpre, ce qui 

ressemble plus au mot paars en néerlandais. Le mot violet a aussi été choisi par les apprenants, 

mais plus à la fin du spectre, donc nous voyons un glissement sémantique en comparant les 

résultats des apprenants et les Français. Il est intéressant de voir que la frontière de la couleur 

violet change en fonction du niveau de français, comme les apprenantes avancées ressemblent 

plus aux monolingues français. Ces résultats correspondent aux données trouvées par Ameel 

et al. (2005), Ameel et al. (2009) et Athanasopoulos (2009), qui sont d’avis que les langues 

convergent en un système au milieu, entre les systèmes des deux langues. 

Dans le spectre de bleu-vert, il est remarquable que les groupes néerlandais aient plus 

souvent choisi turquoise quand les couleurs étaient plus bleues, tandis qu’ils ont préféré bleu-

vert vers la fin du spectre. Les Français ont choisi bleu-vert, donc il n’existe pas d’influence 

du français aux choix des apprenants. Leurs frontières des couleurs bleu-vert et turquoise 

varient alors, comme la couleur turquoise en néerlandais est plus souvent utilisée que turquoise 

en français, comme le montrent les résultats. 

Quand nous regardons les tendances générales pour les couleurs, nous voyons que les 

apprenants avaient logiquement beaucoup de difficultés en choisissant des options, n’importe 

combien d’options les groupes de contrôle ont choisies. Il n’est donc pas possible de dire que 

le nombre d’options possibles influence les options choisies par les apprenants, comme les 

monolingues néerlandais avaient parfois plus d’options possibles que les monolingues français, 

et vice versa. Les apprenants n’ont alors pas choisi le même nombre d’options que les groupes 

de contrôle. 
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4.2 Les objets 

Les trois sous-parties sur les objets montraient aussi des résultats différents, donc ils seront 

aussi traités individuellement. 

Les réponses aux questions sur les flacons et les bouteilles montraient le plus une 

influence du niveau de français sur la catégorisation, comme prévu. Les apprenants ont choisi 

des réponses qui correspondent de plus en plus aux réponses des monolingues français et de 

moins en moins à celles des monolingues néerlandais, en fonction de leur niveau de français. 

Ces résultats correspondent aux données trouvées par Graham & Belnap (1986) et de Malt & 

Sloman (2003), où il était clair que la langue première influence la catégorisation dans la 

deuxième langue et qu’il est improbable ou difficile d’acquérir une catégorisation 

complètement native, comme les monolingues français. Le système de langue utilisé se trouve 

toujours entre les deux langues, comme ici entre les deux groupes de contrôle. Les résultats de 

ce groupe de questions correspondent aussi à la recherche d’Ameel et al. (2005), où les 

bilingues montraient aussi une structure convergente entre le français et le néerlandais.  

Au contraire, les réponses aux questions sur les tasses et les bols ne montrent pas 

d’influence du français sur les réponses, ce qui est surprenant. Là où les monolingues français 

ont fait une distinction à la base des formes des objets (et donc non pas selon les fonctions, 

comme supposé précédemment par Labov en 1973), les apprenants ont choisi d’autres réponses 

qui ne correspondent pas du tout aux autres réponses, ce qui est bizarre quand nous regardons 

des recherches précédentes. Il y a plusieurs raisons pour ce manque d’influence. D’un côté, il 

peut être le cas que les apprenants n’avaient pas assez d’input de l’environnement pour être 

capable de répondre comme les Français. Comme mentionné par Malt & Sloman (2003) et 

Cook et al. (2006), la compétence dans la deuxième langue et la durée de résidence dans le 

pays cible ont de grandes influences sur la convergence des deux systèmes de langue. Ici, les 

participants n’avaient pas vécu très longtemps dans un pays francophone, donc il est possible 

qu’ils avaient eu trop peu d’influence de l’environnement. Une autre raison peut être que les 

participants n’avaient pas un niveau suffisamment élevé pour comprendre les mots donnés. Il 

ressort du questionnaire de référence qu’une grande partie des apprenants ne connaissaient pas 

le mot gobelet, tandis qu’ils l’ont choisi souvent comme réponse. Les mots bol et tasse n’étaient 

pas non plus reconnus par une partie des apprenants intermédiaires. Il est alors probable qu’un 

manque de connaissance de vocabulaire puisse avoir joué un rôle dans les résultats sur ces 

questions. 

En ce qui concerne les réponses aux prototypes, les apprenants ont choisi comme les 

monolingues néerlandais, ou complètement différent des groupes de contrôle. Pour la première 

moitié des questions, nous voyons une claire influence du néerlandais, sans influence du 

français. Pour les autres questions, il n’existe pas d’influence du français non plus, mais il est 

bizarre qu’ils n’aient pas non plus réagi comme les Néerlandais, comme ils ont choisi la tour 

Eiffel pour tour et la baguette pour pain. Ces résultats peuvent aussi être expliqués par le 

manque d’input de l’environnement et le manque d’influence culturelle (Malt & Sloman, 

2003 ; Cook et al., 2006), mais il est aussi possible que ces résultats soient liés aux stéréotypes 

que les apprenants connaissent ou d’influence de langue. La tour Eiffel est par exemple une 

combinaison qui est peut-être plus connue que le mot tour sans complément, et il est possible 

que les apprenants mangent plus de baguettes que d’autres sortes de pains quand ils sont en 
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vacances en France. Ces stéréotypes de la culture française peuvent avoir influencé les choix 

des apprenants plus que les structures des langues utilisées. 

Quant à la variation des réponses, les résultats sont les mêmes que pour les couleurs, 

car les apprenants ont plus de difficultés en choisissant leurs réponses que les groupes de 

contrôle. Le nombre d’options n’a pas influencé la dispersion des réponses. Ceci peut aussi être 

expliqué par le fait que les apprenants ne connaissaient pas tous les mots donnés, ou par le fait 

qu’ils ne savaient pas quel mot choisir par le manque d’input culturel. 

 

4.3 Les verbes 

Dans l’expérience, les questions sur les verbes étaient divisées dans les verbes de mouvement 

et les verbes de placement. Ces groupes ne montrent pas beaucoup de différences, mais pour 

les comparer à la littérature précédente, ils seront également discutés individuellement. 

Pour les verbes de mouvement, il est étonnant que les apprenants débutants et 

intermédiaires ne montrent pas d’influence du français ou du néerlandais, comme les 

monolingues néerlandais ont choisi entre beaucoup d’options possibles et comme les 

monolingues français ont choisi d’autres options. Les apprenantes avancées se sont de nouveau 

comportées comme les Français, comme attendu. Pourtant, les résultats ne correspondent pas 

du tout aux données trouvées par Malt et al. (2008) dans une expérience similaire. Malt et al. 

n’ont pas trouvé de différences dans la catégorisation des verbes de mouvement, tandis que 

nous voyons de différences dans la « vitesse » des verbes choisies. Les Français ont choisi les 

bouts du spectre de mouvement, donc pour courir et marcher, tandis que les apprenants ont 

choisi des options plutôt lentes, comme faire du jogging et se promener. Une explication pour 

ces résultats peut être que le mot faire du jogging ressemble plus à un mot néerlandais (joggen) 

que les autres mots. Ceci peut avoir influencé le choix pour faire du jogging pour les apprenants, 

notamment quand ils ne connaissaient pas les mots. Le questionnaire de référence montre en 

effet que dans le groupe des apprenants débutants presque personne ne connaissait les mots 

courir et se promener et aussi les groupes intermédiaires avaient des problèmes avec le mot 

courir, donc il est évident que ceci doit avoir eu d’influence sur les choix des apprenants. 

 Nous voyons les mêmes tendances étonnantes pour les verbes de placement, comme les 

apprenants débutants et intermédiaires ne montrent pas non plus d’influence du français ou du 

néerlandais. La seule différence est que les monolingues néerlandais étaient très prononcés 

dans leurs réponses, tandis que les apprenants avaient plus de difficultés en choisissant leurs 

réponses. Ces réponses ne suivent pas les idées de Gullberg (2009), qui a dit que les apprenants 

du français utilisent presque les mêmes mots que les Français, comme il y a moins de choix en 

français qu’en néerlandais. Ici, le nombre de choix n’avait pas d’influence sur les choix des 

apprenants, comme ils ont tous choisi entre plus d’options que les groupes de contrôle. Il 

n’existe pas non plus un système intermédiaire entre les deux langues, comme dans la recherche 

d’Alferink & Gullberg (2014), comme les apprenants n’ont pas suivi les deux langues du tout. 

Il est possible que les apprenants aient ainsi de difficultés en choisissant des options à cause du 

fait qu’ils ne connaissaient pas tous les mots donnés. Dans le questionnaire de référence, il est 

visible que les apprenants débutants ne connaissaient presque pas de mots de placement, sauf 

le mot poser. Le problème avec ce mot est qu’il est probable que les apprenants le connaissent 

seulement dans la combinaison poser une question, et pas dans un contexte de placement. Un 
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peu plus des apprenants intermédiaires connaissaient les mots de placement, avec une 

préférence pour mettre, mais pas encore tous les participants. Les apprenantes avancées ne 

connaissaient pas tous le mot déposer, mais ils n’avaient pas de problèmes avec les autres mots, 

donc il est logique qu’ils ont répondu plus comme les monolingues français. Il est donc bien 

possible que les résultats de cette sous-expérience peuvent être expliqués par le fait que les 

participants ne connaissaient pas les mots cibles. 

 

4.4 Conclusion 

Les sections précédentes ont montré que les résultats de l’expérience ne sont pas toujours 

similaires entre les différentes catégories recherchées. Une grande partie des différences 

parmi les trois groupes cibles et parmi les cinq groupes de participants peut s’expliquer par 

des limitations mentionnées précédemment, telles qu’un nombre très limité de participants, 

un âge bas des personnes testées et un niveau de français des apprenants qui n’était pas assez 

élevé pour pouvoir influencer leurs réponses ou même un manque de vocabulaire pour les 

apprenants. Bien que les résultats trouvés soient parfois contradictoires à cause de ces 

limitations de l’expérience, ils ont pourtant pu donner une bonne indication de la manière 

dont la langue française et la langue néerlandaise ont influencé les choix que les participants 

ont faits. Comme réponse à notre question de recherche « Dans quelle mesure est-ce que les 

apprenants néerlandais du français comme langue étrangère apprennent une catégorisation 

lexicale française ? », nous pouvons conclure que le niveau de français a une certaine 

influence sur la catégorisation lexicale des apprenants du français pour certains mots. Notre 

hypothèse qu’il existe une voie intermédiaire pour les apprenants français entre les deux 

représentations mentales des monolingues néerlandais et des monolingues français n’est alors 

pas toujours supportée par les résultats. En général, nous avons vu trois sortes de résultats. 

D’abord, nous avons vu que les apprenants ont utilisé un système intermédiaire entre le 

français et le néerlandais, ce qui correspond à notre hypothèse. Cette conclusion est 

notamment visible pour les questions sur les couleurs et sur les flacons. Pour ces résultats, le 

français ainsi que le néerlandais avaient d’influence sur les réponses des apprenants. Le 

niveau de français des apprenants joue parfois un rôle, surtout pour les apprenantes avancées. 

Les apprenants débutants et intermédiaires ne diffèrent pas beaucoup dans leurs réponses, 

mais les apprenantes avancées montrent des résultats correspondant plus à ceux des Français 

que les autres apprenants. Deuxièmement, nous avons vu que pour certains mots, les 

apprenants ont choisi exactement comme les monolingues néerlandais, sans influence du 

français. Nous pouvons conclure que le niveau de français n’est pas assez élevé dans ces cas 

pour les apprenants d’être influencé par le système français. La troisième sorte de résultat que 

nous avons trouvée, ce qui n’était pas attendu, c’est qu’il y avait des cas où les apprenants 

n’ont pas choisi comme les monolingues néerlandais ou français. Ils ont choisi des réponses 

complètement différentes, peut-être à cause du manque de vocabulaire des mots cibles. Ces 

résultats sont notamment visibles dans les questions sur les verbes. Il dépend donc vraiment 

des mots donnés et des sortes de questions si le néerlandais et le français ont eu une influence 

sur les choix des apprenants. 
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4.5 Pistes pour des recherches futures 

Pour des recherches futures, il pourrait être intéressant de voir si l’influence du français sur les 

apprenants néerlandais du français est plus visible quand les niveaux des participants diffèrent 

un peu plus ou quand les participants ont vécu plus longtemps dans un pays francophone. Dans 

le premier cas, le niveau du français peut influencer les choix des apprenants, tandis que dans 

le deuxième cas, l’influence de la culture française ou francophone joue un plus grand rôle que 

la langue seule. Il est conseillé de faire de nouvelles recherches avec des participants qui 

diffèrent plus dans leur niveau de français, pour être plus capable de comparer leurs résultats 

en fonction de leur niveau que dans la présente recherche. Une autre piste pour une recherche 

future peut être de voir dans quelle mesure les résultats de notre recherche peuvent être utilisés 

dans l’enseignement de langues. Quand le but de l’enseignement de langues est la 

communication avec des locuteurs natifs, il est nécessaire qu’ils aient les mêmes 

représentations mentales pour des mots, donc il est important d’apprendre la catégorisation 

lexicale des locuteurs de cette langue. Ainsi, l’influence d’une première ou deuxième langue 

peut être utilisée de manière positive pour apprendre d’autres langues plus facilement, ce qui 

est utile dans notre monde multilingue et multiculturel. 
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Annexes  

Annexe I. L’expérience en français 

Cette enquête a été remplie par les apprenants débutants, intermédiaires et avancés. Les 

monolingues français ont aussi rempli une version de cette enquête, mais sans les traductions 

néerlandaises et sans les questions spécialement destinées aux apprenants. Le contenu de 

l’enquête était exactement le même. 
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Annexe III. Les tableaux de fréquence de la première sous-expérience : les couleurs 

 

Le premier spectre de brun 

Tableau 11. Les réponses des monolingues français aux questions du premier spectre de brun 

 MF – Brun 1 (n=10) 

Réponse Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 

Bordeaux 0,0 % 10,0 % 20,0 % 50,0 % 10,0 % 

Brun 0,0 % 0,0 % 0,0 % 20,0 % 0,0 % 

Brun clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Brun foncé 30,0 % 20,0 % 10,0 % 0,0 % 0,0 % 

Châtaigne 0,0 % 0,0 % 20,0 % 0,0 % 0,0 % 

Marron 0,0 % 10,0 % 40,0 % 10,0 % 10,0 % 

Marron clair 0,0 % 0,0 % 10,0 % 10,0 % 30,0 % 

Marron foncé 20,0 % 60,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Noir 50,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 10,0 % 

Rouge 0,0 % 0,0 % 0,0 % 10,0 % 40,0 % 

 

Tableau 12. Les réponses des apprenants débutants aux questions du premier spectre de brun 

 

Tableau 13. Les réponses des apprenants intermédiaires aux questions du premier spectre de brun 

 AD – Brun 1 (n=30) 

Réponse Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 

Bordeaux 0,0 % 0,0 % 23,3 % 43,3 % 13,3 % 

Brun 3,3 % 13,3 % 20,0 % 0,0 % 0,0 % 

Brun clair 0,0 % 23,3 % 20,0 % 6,7 % 0,0 % 

Brun foncé 0,0 % 30,0 % 10,0 % 10,0 % 0,0 % 

Châtaigne 0,0 % 0,0 % 0,0 % 3,3 % 3,3 % 

Marron 6,7 % 6,7 % 13,3 % 13,3 % 0,0 % 

Marron clair 3,3 % 3,3 % 10,0 % 0,0 % 10,0 % 

Marron foncé 3,3 % 20,0 % 0,0 % 13,3 % 0,0 % 

Noir 80,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 3,3 % 

Rouge 3,3 % 3,3 % 3,3 % 10,0 % 70,0 % 

 AI – Brun 1 (n=19) 

Réponse Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 

Bordeaux 5,3 % 5,3 % 26,3 % 47,4 % 15,8 % 

Brun 5,3 % 36,8 % 15,8 % 5,3 % 0,0 % 

Brun clair 0,0 % 15,8 % 26,3 % 0,0 % 0,0 % 

Brun foncé 26,3 % 15,8 % 5,3 % 5,3 % 0,0 % 

Châtaigne 0,0 % 0,0 % 5,3 % 0,0 % 0,0 % 

Marron 0,0 % 5,3 % 10,5 % 15,8 % 0,0 % 

Marron clair 0,0 % 5,3 % 0,0 % 5,3 % 0,0 % 

Marron foncé 0,0 % 10,5 % 5,3 % 0,0 % 0,0 % 

Noir 63,2 % 5,3 % 5,3 % 5,3 % 5,3 % 

Rouge 0,0 % 0,0 % 0,0 % 15,8 % 78,9 % 
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 Tableau 14. Les réponses des apprenantes avancées aux questions du premier spectre de brun 

 

Tableau 15. Les réponses des monolingues néerlandais aux questions du premier spectre de brun 

 

 

Le deuxième spectre de brun 

 

 

 

 

 

 AA – Brun 1 (n=3) 

Réponse Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 

Bordeaux 0,0 % 33,3 % 33,3 % 33,3 % 33,3 % 

Brun 33,3 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Brun clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Brun foncé 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Châtaigne 0,0 % 0,0 % 0,0 % 33,3 % 0,0 % 

Marron 0,0 % 0,0 % 33,3 % 0,0 % 0,0 % 

Marron clair 0,0 % 0,0 % 33,3 % 0,0 % 0,0 % 

Marron foncé 33,3 % 66,7 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Noir 33,3 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Rouge 0,0 % 0,0 % 0,0 % 33,3 % 66,7 % 

 MN – Brun 1 (n=17) 

Réponse Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 

Bordeaux 0,0 % 5,9 % 11,8 % 47,1 % 17,6 % 

Bruin 0,0 % 17,6 % 5,9 % 17,6 % 5,9 % 

Donkerbruin 11,8 % 52,9 % 11,8 % 11,8 % 0,0 % 

Kastanjebruin 0,0 % 11,8 % 58,8 % 0,0 % 0,0 % 

Lichtbruin 0,0 % 0,0 % 5,9 % 5,9 % 11,8 % 

Rood 5,9 % 11,8 % 5,9 % 17,6 % 64,7 % 

Zwart 82,4 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

 MF – Brun 2 (n=10) 

Réponse Q24 Q25 Q26 Q27 Q28 

Beige 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 50,0 % 

Bordeaux 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Brun 0,0 % 20,0 % 20,0 % 10,0 % 0,0 % 

Brun clair 0,0 % 10,0 % 10,0 % 30,0 % 10,0 % 

Brun foncé 60,0 % 10,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Châtaigne 0,0 % 10,0 % 20,0 % 10,0 % 0,0 % 

Marron 0,0 % 40,0 % 30,0 % 20,0 % 0,0 % 

Marron clair 0,0 % 0,0 % 20,0 % 30,0 % 30,0 % 

Marron foncé 40,0 % 10,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Orange 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 10,0 % 

Tableau 16. Les réponses des monolingues français aux questions du deuxième spectre de brun 
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 Tableau 18. Les réponses des apprenants intermédiaires aux questions du deuxième spectre de brun 

 

 Tableau 19. Les réponses des apprenantes avancées aux questions du deuxième spectre de brun 

 AA – Brun 2 (n=3) 

Réponse Q24 Q25 Q26 Q27 Q28 

Beige 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 100,0 % 

Bordeaux 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Brun 0,0 % 66,7 % 33,3 % 0,0 % 0,0 % 

Brun clair 0,0 % 0,0 % 66,7 % 33,3 % 0,0 % 

Brun foncé 100,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Châtaigne 0,0 % 0,0 % 0,0 % 33,3 % 0,0 % 

Marron 0,0 % 33,3 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Marron clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 33,3 % 0,0 % 

Marron foncé 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Orange 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

 

 

 

 

 AD – Brun 2 (n=30) 

Réponse Q24 Q25 Q26 Q27 Q28 

Beige 0,0 % 0,0 % 3,3 % 0,0 % 63,3 % 

Bordeaux 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Brun 20,0 % 53,3 % 26,7 % 0,0 % 0,0 % 

Brun clair 13,3 % 6,7 % 26,7 % 30,0 % 6,7 % 

Brun foncé 50,0 % 3,3 % 3,3 % 3,3 % 0,0 % 

Châtaigne 3,3 % 13,3 % 3,3 % 20,0 % 6,7 % 

Marron 3,3 % 13,3 % 26,7 % 23,3 % 3,3 % 

Marron clair 0,0 % 6,7 % 6,7 % 10,0 % 13,3 % 

Marron foncé 10,0 % 3,3 % 3,3 % 10,0 % 0,0 % 

Orange 0,0 % 0,0 % 0,0 % 3,3 % 6,7 % 

Tableau 17. Les réponses des apprenants débutants aux questions du deuxième spectre de brun 

 AI – Brun 2 (n=19) 

Réponse Q24 Q25 Q26 Q27 Q28 

Beige 0,0 % 0,0 % 0,0 % 5,3 % 63,2 % 

Bordeaux 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Brun 26,3 % 52,6 % 31,6 % 15,8 % 5,3 % 

Brun clair 0,0 % 5,3 % 26,3 % 52,6 % 5,3 % 

Brun foncé 47,4 % 21,1 % 5,3 % 0,0 % 0,0 % 

Châtaigne 10,5 % 5,3 % 10,5 % 21,1 % 15,8 % 

Marron 5,3 % 15,8 % 10,5 % 0,0 % 10,5 % 

Marron clair 0,0 % 0,0 % 10,5 % 5,3 % 0,0 % 

Marron foncé 10,5 % 0,0 % 5,3 % 0,0 % 0,0 % 

Orange 26,3 % 52,6 % 31,6 % 15,8 % 5,3 % 
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Le premier spectre de violet 

Tableau 21. Les réponses des monolingues français aux questions du premier spectre de violet 

 MF - Violet 1 (n=10) 

Réponse Q7 Q8 Q9 Q10 Q11 

Bleu 0,0 % 10,0 % 0,0 % 10,0 % 30,0 % 

Bleu clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 20,0 % 

Bleu foncé 30,0 % 10,0 % 10,0 % 10,0 % 30,0 % 

Mauve 10,0 % 10,0 % 20,0 % 30,0 % 0,0 % 

Pourpre 0,0 % 0,0 % 10,0 % 0,0 % 0,0 % 

Pourpre clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 10,0 % 0,0 % 

Pourpre foncé 0,0 % 10,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Violet 0,0 % 40,0 % 40,0 % 10,0 % 0,0 % 

Violet clair 0,0 % 0,0 % 10,0 % 20,0 % 20,0 % 

Violet foncé 60,0 % 20,0 % 10,0 % 10,0 % 0,0 % 

 

Tableau 22. Les réponses des apprenants débutants aux questions du premier spectre de violet 

 AD – Violet 1 (n=30) 

Réponse Q7 Q8 Q9 Q10 Q11 

Bleu 3,3 % 6,7 % 10,0 % 13,3 % 33,3 % 

Bleu clair 13,3 % 3,3 % 6,7 % 6,7 % 16,7 % 

Bleu foncé 30,0 % 16,7 % 13,3 % 6,7 % 6,7 % 

Mauve 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 3,3 % 

Pourpre 10,0 % 16,7 % 16,7 % 13,3 % 6,7 % 

Pourpre clair 6,7 % 10,0 % 6,7 % 10,0 % 6,7 % 

Pourpre foncé 20,0 % 16,7 % 0,0 % 3,3 % 3,3 % 

Violet 3,3 % 3,3 % 23,3 % 20,0 % 3,3 % 

Violet clair 3,3 % 6,7 % 16,7 % 23,3 % 6,7 % 

Violet foncé 10,0 % 20,0 % 6,7 % 3,3 % 13,3 % 

 

 

 

 

 MN – Brun 2 (n=17) 

Réponse Q24 Q25 Q26 Q27 Q28 

Beige 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 82,4 % 

Bordeaux 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Bruin 0,0 % 52,9 % 88,2 % 5,9 % 5,9 % 

Donkerbruin 100,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Kastanjebruin 0,0 % 47,1 % 5,9 % 0,0 % 0,0 % 

Lichtbruin 0,0 % 0,0 % 5,9 % 94,1 % 5,9 % 

Oranje 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 5,9 % 

 Tableau 20. Les réponses des monolingues néerlandais aux questions du deuxième spectre de brun 
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Tableau 23. Les réponses des apprenants intermédiaires aux questions du premier spectre de violet 

 AI – Violet 1 (n=19) 

Réponse Q7 Q8 Q9 Q10 Q11 

Bleu 5,3 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 73,7 % 

Bleu clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 5,3 % 0,0 % 

Bleu foncé 31,6 % 15,8 % 5,3 % 5,3 % 10,5 % 

Mauve 5,3 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Pourpre 5,3 % 47,4 % 10,5 % 0,0 % 0,0 % 

Pourpre clair 0,0 % 5,3 % 36,8 % 5,3 % 0,0 % 

Pourpre foncé 36,8 % 5,3 % 5,3 % 0,0 % 0,0 % 

Violet 5,3 % 10,5 % 15,8 % 57,9 % 10,5 % 

Violet clair 0,0 % 10,5 % 0,0 % 15,8 % 5,3 % 

Violet foncé 10,5 % 5,3 % 26,3 % 10,5 % 0,0 % 

 

Tableau 24. Les réponses des apprenantes avancées aux questions du premier spectre de violet 

 AA - Violet 1 (n=3) 

Réponse Q7 Q8 Q9 Q10 Q11 

Bleu 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Bleu clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Bleu foncé 0,0 % 33,3 % 33,3 % 33,3 % 33,3 % 

Mauve 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Pourpre 0,0 % 33,3 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Pourpre clair 0,0 % 0,0 % 33,3 % 0,0 % 0,0 % 

Pourpre foncé 66,7 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Violet 0,0 % 0,0 % 33,3 % 33,3 % 66,7 % 

Violet clair 0,0 % 33,3 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Violet foncé 33,3 % 0,0 % 0,0 % 33,3 % 0,0 % 

 

Tableau 25. Les réponses des monolingues néerlandais aux questions du premier spectre de violet 

 

 

 

 

 

 MN – Violet 1 (n=17) 

Réponse Q7 Q8 Q9 Q10 Q11 

Blauw 0,0 % 5,9 % 11,8 % 17,6 % 88,2 % 

Donkerblauw 47,1 % 41,2 % 17,6 % 11,8 % 0,0 % 

Donkerpaars 52,9 % 11,8 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Lichtblauw 0,0 % 0,0 % 0,0 % 5,9 % 5,9 % 

Lichtpaars 0,0 % 0,0 % 11,8 % 11,8 % 0,0 % 

Paars 0,0 % 41,2 % 47,1 % 35,3 % 5,9 % 

Purper 0,0 % 0,0 % 5,9 % 0,0 % 0,0 % 

Violet 0,0 % 0,0 % 5,9 % 17,6 % 0,0 % 
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Le deuxième spectre de violet 

Tableau 26. Les réponses des monolingues français aux questions du deuxième spectre de violet 

 MF – Violet 2 (n=10) 

Réponse Q18 Q19 Q20 Q21 Q22 

Bordeaux 0,0 % 0,0 % 0,0 % 10,0 % 0,0 % 

Mauve 20,0 % 20,0 % 40,0 % 0,0 % 0,0 % 

Pourpre 0,0 % 10,0 % 20,0 % 10,0 % 0,0 % 

Pourpre clair 0,0 % 10,0 % 10,0 % 10,0 % 0,0 % 

Rose 0,0 % 0,0 % 10,0 % 0,0 % 80,0 % 

Rose clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 20,0 % 

Rose foncé 0,0 % 0,0 % 10,0 % 70,0 % 0,0 % 

Rouge 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Violet 30,0 % 40,0 % 10,0 % 0,0 % 0,0 % 

Violet clair 0,0 % 20,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Violet foncé 50,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

 

Tableau 27. Les réponses des apprenants débutants aux questions du deuxième spectre de violet 

 AD – Violet 2 (n=30) 

Réponse Q18 Q19 Q20 Q21 Q22 

Bordeaux 0,0 % 0,0 % 3,3 % 13,3 % 0,0 % 

Mauve 3,3 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Pourpre 56,7 % 13,3 % 3,3 % 0,0 % 0,0 % 

Pourpre clair 10,0 % 30,0 % 3,3 % 0,0 % 0,0 % 

Rose 0,0 % 0,0 % 10,0 % 20,0 % 63,3 % 

Rose clair 0,0 % 0,0 % 6,7 % 10,0 % 16,7 % 

Rose foncé 0,0 % 0,0 % 40,0 % 40,0 % 6,7 % 

Rouge 0,0 % 0,0 % 3,3 % 10,0 % 10,0 % 

Violet 10,0 % 33,3 % 10,0 % 0,0 % 0,0 % 

Violet clair 3,3 % 16,7 % 10,0 % 0,0 % 3,3 % 

Violet foncé 16,7 % 6,7 % 10,0 % 6,7 % 0,0 % 
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Tableau 28. Les réponses des apprenants intermédiaires aux questions du deuxième spectre de violet 

 AI – Violet 2 (n=19) 

Réponse Q18 Q19 Q20 Q21 Q22 

Bordeaux 0,0 % 0,0 % 0,0 % 10,5 % 0,0 % 

Mauve 0,0 % 0,0 % 0,0 % 10,5 % 0,0 % 

Pourpre 57,9 % 15,8 % 5,3 % 0,0 % 0,0 % 

Pourpre clair 5,3 % 36,8 % 5,3 % 5,3 % 5,3 % 

Rose 0,0 % 0,0 % 15,8 % 10,5 % 63,2 % 

Rose clair 0,0 % 0,0 % 5,3 % 5,3 % 26,3 % 

Rose foncé 0,0 % 0,0 % 42,1 % 47,4 % 0,0 % 

Rouge 0,0 % 0,0 % 5,3 % 10,5 % 5,3 % 

Violet 21,1 % 31,6 % 10,5 % 0,0 % 0,0 % 

Violet clair 0,0 % 5,3 % 5,3 % 0,0 % 0,0 % 

Violet foncé 15,8 % 10,5 % 5,3 % 0,0 % 0,0 % 

 

Tableau 29. Les réponses des apprenantes avancées aux questions du deuxième spectre de violet 

 AA – Violet 2 (n=3) 

Réponse Q18 Q19 Q20 Q21 Q22 

Bordeaux 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Mauve 0,0 % 0,0 % 66,7 % 0,0 % 0,0 % 

Pourpre 33,3 % 0,0 % 33,3 % 33,3 % 0,0 % 

Pourpre clair 0,0 % 33,3 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Rose 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 66,7 % 

Rose clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Rose foncé 0,0 % 0,0 % 0,0 % 66,7 % 33,3 % 

Rouge 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Violet 0,0 % 66,7 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Violet clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Violet foncé 66,7 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

 

Tableau 30. Les réponses des monolingues néerlandais aux questions du deuxième spectre de violet 

 

 MN – Violet 2 (n=17) 

Réponse Q18 Q19 Q20 Q21 Q22 

Bordeaux 0,0 % 0,0 % 0,0 % 5,9 % 0,0 % 

Donkerpaars 52,9 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Donkerroze 0,0 % 0,0 % 23,5 % 52,9 % 0,0 % 

Lichtpaars 0,0 % 11,8 % 0,0 % 5,9 % 0,0 % 

Lichtroze 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Paars 47,1 % 70,6 % 23,5 % 5,9 % 0,0 % 

Purper 0,0 % 17,6 % 23,5 % 5,9 % 0,0 % 

Rood 0,0 % 0,0 % 0,0 % 5,9 % 0,0 % 

Roze 0,0 % 0,0 % 11,8 % 17,6 % 94,1 % 

Violet 0,0 % 0,0 % 17,6 % 0,0 % 5,9 % 
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Le spectre de bleu-vert 

Tableau 31. Les réponses des monolingues français aux questions du spectre de bleu-vert 

 MF – Bleu-vert (n=10) 

Réponse Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 

Bleu 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 10,0 % 

Bleu ciel 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 30,0 % 

Bleu clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 20,0 % 

Bleu foncé 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Bleu-vert 0,0 % 10,0 % 40,0 % 70,0 % 10,0 % 

Gris 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Turquoise 0,0 % 20,0 % 30,0 % 30,0 % 30,0 % 

Vert 80,0 % 30,0 % 20,0 % 0,0 % 0,0 % 

Vert clair 20,0 % 40,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Vert foncé 0,0 % 0,0 % 10,0 % 0,0 % 0,0 % 

 

Tableau 32. Les réponses des apprenants débutants aux questions du spectre de bleu-vert 

 AD – Bleu-vert (n=30) 

Réponse Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 

Bleu 0,0 % 0,0 % 0,0 % 6,7 % 60,0 % 

Bleu ciel 0,0 % 0,0 % 13,3 % 10,0 % 20,0 % 

Bleu clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 26,7 % 3,3 % 

Bleu foncé 0,0 % 0,0 % 0,0 % 6,7 % 6,7 % 

Bleu-vert 3,3 % 30,0 % 26,7 % 23,3 % 3,3 % 

Gris 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Turquoise 3,3 % 13,3 % 53,3 % 26,7 % 3,3 % 

Vert 76,7 % 6,7 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Vert clair 13,3 % 30,0 % 6,7 % 0,0 % 0,0 % 

Vert foncé 3,3 % 20,0 % 0,0 % 0,0 % 3,3 % 

 

Tableau 33. Les réponses des apprenants intermédiaires aux questions du spectre de bleu-vert 

 AI – Bleu-vert (n=19) 

Réponse Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 

Bleu 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 57,9 % 

Bleu ciel 0,0 % 0,0 % 5,3 % 10,5 % 15,8 % 

Bleu clair 0,0 % 5,3 % 0,0 % 26,3 % 5,3 % 

Bleu foncé 0,0 % 0,0 % 5,3 % 5,3 % 5,3 % 

Bleu-vert 5,3 % 21,1 % 47,4 % 15,8 % 5,3 % 

Gris 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Turquoise 0,0 % 15,8 % 26,3 % 36,8 % 5,3 % 

Vert 73,7 % 21,1 % 0,0 % 0,0 % 5,3 % 

Vert clair 15,8 % 36,8 % 10,5 % 5,3 % 0,0 % 

Vert foncé 5,3 % 0,0 % 5,3 % 0,0 % 0,0 % 
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Tableau 34. Les réponses des apprenantes avancées aux questions du spectre de bleu-vert 

 AA – Bleu-vert (n=3) 

Réponse Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 

Bleu 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 66,7 % 

Bleu ciel 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 33,3 % 

Bleu clair 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Bleu foncé 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Bleu-vert 0,0 % 0,0 % 66,7 % 33,3 % 0,0 % 

Gris 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Turquoise 0,0 % 0,0 % 33,3 % 66,7 % 0,0 % 

Vert 100,0 % 66,7 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Vert clair 0,0 % 33,3 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Vert foncé 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

 

Tableau 35. Les réponses des monolingues néerlandais aux questions du spectre de bleu-vert 

 

  

 MN – Bleu-vert (n=17) 

Réponse Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 

Blauw 0,0 % 0,0 % 0,0 % 5,9 % 35,3 % 

Blauwgroen 0,0 % 23,5 % 52,9 % 11,8 % 0,0 % 

Donkerblauw 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Donkergroen 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Grijs 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Groen 70,6 % 35,3 % 5,9 % 0,0 % 0,0 % 

Hemelsblauw 0,0 % 0,0 % 0,0 % 5,9 % 23,5 % 

Lichtblauw 0,0 % 0,0 % 0,0 % 17,6 % 29,4 % 

Lichtgroen 29,4 % 23,5 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Turquoise 0,0 % 17,6 % 41,2 % 58,8 % 11,8 % 
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Annexe IV. Les tableaux de fréquence de la deuxième sous-expérience : les objets 

 

Le groupe de bouteilles 

Tableau 36. Les réponses des monolingues français aux questions du groupe de bouteilles 

 MF – Bouteilles (n=10) 

Réponse Q30 Q32 Q34 Q38 

Bouteille 50,0 % 0,0 % 0,0 % 100,0 % 

Flacon 0,0 % 100,0 % 80,0 % 0,0 % 

Petite bouteille 50,0 % 0,0 % 20,0 % 0,0 % 

 

Tableau 37. Les réponses des apprenants débutants aux questions du groupe de bouteilles 

 AD – Bouteilles (n=30) 

Réponse Q30 Q32 Q34 Q38 

Bouteille 46,7 % 0,0 % 20,0 % 96,7 % 

Flacon 36,7 % 33,3 % 63,3 % 3,3 % 

Petite bouteille 16,7 % 66,7 % 16,7 % 0,0 % 

 

Tableau 38. Les réponses des apprenants intermédiaires aux questions du groupe de bouteilles 

 AI – Bouteilles (n=19) 

Réponse Q30 Q32 Q34 Q38 

Bouteille 57,9 % 0,0 % 0,0 % 94,7 % 

Flacon 5,3 % 47,4 % 78,9 % 5,3 % 

Petite bouteille 36,8 % 52,6 % 21,1 % 0,0 % 

 

Tableau 39. Les réponses des apprenantes avancées aux questions du groupe de bouteilles 

 AA – Bouteilles (n=3) 

Réponse Q30 Q32 Q34 Q38 

Bouteille 33,3 % 0,0 % 0,0 % 66,7 % 

Flacon 0,0 % 100,0 % 100,0 % 0,0 % 

Petite bouteille 66,7 % 0,0 % 0,0 % 33,3 % 

 

Tableau 40. Les réponses des monolingues néerlandais aux questions du groupe de bouteilles 

 MN – Bouteilles (n=17) 

Réponse Q30 Q32 Q34 Q38 

Flacon 0,0 % 29,4 % 82,4 % 0,0 % 

Fles 5,9 % 5,9 % 0,0 % 100,0 % 

Flesje 94,1 % 64,7 % 17,6 % 0,0 % 
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Le groupe de tasses et de bols 

Tableau 41. Les réponses des monolingues français aux questions du groupe de tasses et de bols 

 

Tableau 42. Les réponses des apprenants débutants aux questions du groupe de tasses et de bols 

 

Tableau 43. Les réponses des apprenants intermédiaires aux questions du groupe de tasses et de bols 

 

Tableau 44. Les réponses des apprenantes avancées aux questions du groupe de tasses et de bols 

 

Tableau 45. Les réponses des monolingues néerlandais aux questions du groupe de tasses et de bols 

 

 MF – Tasses (n=10) 

Réponse Q29 Q31 Q33 Q35 Q36 Q37 Q39 Q40 Q41 Q42 

Bol 100,0 % 0,0 % 0,0 % 70,0 % 0,0 % 20,0 % 90,0 % 10,0 % 90,0 % 40,0 % 

Gobelet 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Tasse 0,0 % 100,0 % 100,0 % 30,0 % 40,0 % 80,0 % 10,0 % 90,0 % 10,0 % 60,0 % 

Verre 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 60,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

 AD – Tasses (n=30) 

Réponse Q29 Q31 Q33 Q35 Q36 Q37 Q39 Q40 Q41 Q42 

Bol 76,7 % 36,7 % 20,0 % 66,7 % 23,3 % 60,0 % 83,3 % 63,3 % 63,3 % 73,3 % 

Gobelet 16,7 % 33,3 % 26,7 % 16,7 % 30,0 % 23,3 % 3,3 % 3,3 % 13,3 % 13,3 % 

Tasse 0,0 % 20,0 % 33,3 % 6,7 % 23,3 % 3,3 % 13,3 % 20,0 % 20,0 % 13,3 % 

Verre 6,7 % 10,0 % 20,0 % 10,0 % 23,3 % 13,3 % 0,0 % 13,3 % 3,3 % 0,0 % 

 AI – Tasses (n=19) 

Réponse Q29 Q31 Q33 Q35 Q36 Q37 Q39 Q40 Q41 Q42 

Bol 52,6 % 21,1 % 5,3 % 42,1 % 0,0 % 26,3 % 84,2 % 47,4 % 52,6 % 57,9 % 

Gobelet 26,3 % 5,3 % 21,1 % 31,6 % 10,5 % 5,3 % 5,3 % 10,5 % 5,3 % 5,3 % 

Tasse 10,5 % 73,7 % 63,2 % 21,1 % 31,6 % 68,4 % 10,5 % 42,1 % 36,8 % 36,8 % 

Verre 10,5 % 0,0 % 10,5 % 5,3 % 57,9 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 5,3 % 0,0 % 

 AA – Tasses (n=3) 

Réponse Q29 Q31 Q33 Q35 Q36 Q37 Q39 Q40 Q41 Q42 

Bol 100,0 % 33,3 % 0,0 % 100,0 % 0,0 % 33,3 % 100,0 % 33,3 % 66,7 % 33,3 % 

Gobelet 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Tasse 0,0 % 66,7 % 100,0 % 0,0 % 33,3 % 66,7 % 0,0 % 66,7 % 33,3 % 66,7 % 

Verre 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 66,7 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

 MN – Tasses (n=17) 

Réponse Q29 Q31 Q33 Q35 Q36 Q37 Q39 Q40 Q41 Q42 

Bakje 35,3 % 0,0 % 0,0 % 11,8 % 0,0 % 0,0 % 35,3 % 0,0 % 17,6 % 0,0 % 

Beker 0,0 % 11,8 % 11,8 % 0,0 % 17,6 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Glas 0,0 % 5,9 % 0,0 % 0,0 % 82,4 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Kommetje 41,2 % 0,0 % 0,0 % 76,5 % 0,0 % 5,9 % 23,5 % 11,8 % 23,5 % 35,3 % 

Kopje 0,0 % 82,4 % 88,2 % 0,0 % 0,0 % 94,1 % 17,6 % 82,4 % 47,1 % 64,7 % 

Schaaltje 23,5 % 0,0 % 0,0 % 11,8 % 0,0 % 0,0 % 23,5 % 5,9 % 11,8 % 0,0 % 



Ketelaars, E.M. – La catégorisation lexicale par les apprenants du FLE 

 

164 

 

 

Les images prototypiques 

Tableau 46. Les réponses des monolingues français aux questions des images prototypiques 

 

Tableau 47. Les réponses des apprenants débutants aux questions des images prototypiques 

 

Tableau 48. Les réponses des apprenants intermédiaires les questions des images prototypiques 

 

Tableau 49. Les réponses des apprenantes avancées aux questions des images prototypiques 

 

Tableau 50. Les réponses des monolingues néerlandais aux questions des images prototypiques 

 

 MF – Prototypes (n=10) 

Réponse Q43 : Fromage Q44 : Tour Q45 : Eau Q46 : Pain 

Image 1 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Image 2 50,0 % 70,0 % 0,0 % 10,0 % 

Image 3 0,0 % 10,0 % 20,0 % 70,0 % 

Image 4 50,0 % 20,0 % 80,0 % 20,0 % 

 AD – Prototypes (n=30) 

Réponse Q43 : Fromage Q44 : Tour Q45 : Eau Q46 : Pain 

Image 1 6,7 % 16,7 % 10,0 % 10,0 % 

Image 2 90,0 % 10,0 % 3,3 % 26,7 % 

Image 3 0,0 % 10,0 % 43,3 % 20,0 % 

Image 4 3,3 % 63,3 % 43,3 % 43,3 % 

 AI – Prototypes (n=19) 

Réponse Q43 : Fromage Q44 : Tour Q45 : Eau Q46 : Pain 

Image 1 21,1 % 31,6 % 21,1 % 0,0 % 

Image 2 73,7 % 21,1 % 0,0 % 47,4 % 

Image 3 5,3 % 0,0 % 36,8 % 26,3 % 

Image 4 0,0 % 47,4 % 42,1 % 26,3 % 

 AA – Prototypes (n=3) 

Réponse Q43 : Fromage Q44 : Tour Q45 : Eau Q46 : Pain 

Image 1 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

Image 2 100,0 % 33,3 % 0,0 % 0,0 % 

Image 3 0,0 % 33,3 % 33,3 % 66,7 % 

Image 4 0,0 % 33,3 % 66,7 % 33,3 % 

 MN – Prototypes (n=17) 

Réponse Q43 : Kaas Q44 : Toren Q45 : Water Q46 : Brood 

Image 1 11,8 % 29,4 % 5,9 % 0,0 % 

Image 2 76,5 % 58,8 % 0,0 % 52,9 % 

Image 3 5,9 % 5,9 % 29,4 % 41,2 % 

Image 4 5,9 % 5,9 % 64,7 % 5,9 % 
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Annexe V. Les tableaux de fréquence de la troisième sous-expérience : les verbes 

Les verbes de mouvement 

Tableau 51. Les réponses des monolingues français aux questions des verbes de mouvement 

 

Tableau 52. Les réponses des apprenants débutants aux questions des verbes de mouvement 

 

Tableau 53. Les réponses des apprenants intermédiaires aux questions des verbes de mouvement 

 

Tableau 54. Les réponses des apprenantes avancées aux questions des verbes de mouvement 

 

 MF – Mouvement (n=10) 

Réponse Q47 Q51 Q52 Q55 Q56 Q59 Q60 Q63 

courir 100,0 % 80,0 % 0,0 % 70,0 % 60,0 % 0,0 % 70,0 % 0,0 % 

faire de la course 0,0 % 0,0 % 10,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 10,0 % 0,0 % 

faire du jogging 0,0 % 0,0 % 0,0 % 10,0 % 30,0 % 0,0 % 10,0 % 0,0 % 

marcher 0,0 % 0,0 % 50,0 % 10,0 % 10,0 % 100,0 % 10,0 % 90,0 % 

se promener 0,0 % 10,0 % 40,0 % 10,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

sprinter 0,0 % 10,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 10,0 % 

 AD – Mouvement (n=30) 

Réponse Q47 Q51 Q52 Q55 Q56 Q59 Q60 Q63 

courir 0,0 % 3,3 % 3,3 % 3,3 % 6,7 % 10,0 % 6,7 % 6,7 % 

faire de la course 0,0 % 0,0 % 16,7 % 10,0 % 0,0 % 16,7 % 3,3 % 10,0 % 

faire du jogging 86,7 % 13,3 % 3,3 % 56,7 % 60,0 % 3,3 % 80,0 % 3,3 % 

marcher 3,3 % 10,0 % 73,3 % 20,0 % 0,0 % 70,0 % 3,3 % 80,0 % 

se promener 0,0 % 0,0 % 3,3 % 10,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

sprinter 10,0 % 73,3 % 0,0 % 0,0 % 33,3 % 0,0 % 6,7 % 0,0 % 

 AI – Mouvement (n=19) 

Réponse Q47 Q51 Q52 Q55 Q56 Q59 Q60 Q63 

courir 0,0 % 0,0 % 0,0 % 5,3 % 5,3 % 0,0 % 5,3 % 5,3 % 

faire de la course 5,3 % 5,3 % 0,0 % 5,3 % 10,5 % 0,0 % 21,1 % 5,3 % 

faire du jogging 78,9 % 15,8 % 0,0 % 42,1 % 63,2 % 0,0 % 63,2 % 0,0 % 

marcher 10,5 % 0,0 % 73,7 % 31,6 % 5,3 % 42,1 % 10,5 % 57,9 % 

se promener 0,0 % 0,0 % 26,3 % 10,5 % 5,3 % 57,9 % 0,0 % 31,6 % 

sprinter 5,3 % 78,9 % 0,0 % 5,3 % 10,5 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

 AA – Mouvement (n=3) 

Réponse Q47 Q51 Q52 Q55 Q56 Q59 Q60 Q63 

courir 100,0 % 33,3 % 0,0 % 0,0 % 33,3 % 0,0 % 66,7 % 0,0 % 

faire de la course 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

faire du jogging 0,0 % 0,0 % 0,0 % 100,0 % 66,7 % 0,0 % 33,3 % 0,0 % 

marcher 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 100,0 % 0,0 % 100,0 % 

se promener 0,0 % 0,0 % 100,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

sprinter 0,0 % 66,7 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 
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Tableau 55. Les réponses des monolingues néerlandais aux questions des verbes de mouvement 

 

Les verbes de placement 

Tableau 56. Les réponses des monolingues français aux questions des verbes de placement 

 

Tableau 57. Les réponses des apprenants débutants aux questions des verbes de placeement 

 

Tableau 58. Les réponses des apprenants intermédiaires aux questions des verbes de placement 

 

Tableau 59. Les réponses des apprenantes avancées aux questions des verbes de placement 

 

 MN – Mouvement (n=17) 

Réponse Q47 Q51 Q52 Q55 Q56 Q59 Q60 Q63 

hardlopen 41,2 % 52,9 % 0,0 % 0,0 % 47,1 % 0,0 % 52,9 % 0,0 % 

joggen 35,3 % 0,0 % 0,0 % 88,2 % 11,8 % 0,0 % 17,6 % 0,0 % 

lopen 0,0 % 0,0 % 58,8 % 11,8 % 0,0 % 52,9 % 0,0 % 70,6 % 

rennen 23,5 % 41,2 % 0,0 % 0,0 % 35,3 % 0,0 % 29,4 % 0,0 % 

sprinten 0,0 % 5,9 % 0,0 % 0,0 % 5,9 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

wandelen 0,0 % 0,0 % 41,2 % 0,0 % 0,0 % 47,1 % 0,0 % 29,4 % 

 MF – Placement (n=10) 

Réponse Q48 Q49 Q50 Q53 Q54 Q57 Q58 Q61 Q62 Q64 

dépose 40,0 % 30,0 % 0,0 % 30,0 % 50,0 % 20,0 % 10,0 % 40,0 % 50,0 % 40,0 % 

met 0,0 % 0,0 % 100,0 % 20,0 % 0,0 % 0,0 % 10,0 % 60,0 % 10,0 % 20,0 % 

place 0,0 % 10,0 % 0,0 % 20,0 % 0,0 % 10,0 % 20,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

pose 60,0 % 60,0 % 0,0 % 30,0 % 50,0 % 70,0 % 60,0 % 0,0 % 40,0 % 40,0 % 

 AD – Placement (n=30) 

Réponse Q48 Q49 Q50 Q53 Q54 Q57 Q58 Q61 Q62 Q64 

dépose 23,3 % 20,0 % 46,7 % 10,0 % 33,3 % 10,0 % 10,0 % 40,0 % 30,0 % 16,7 % 

met 3,3 % 3,3 % 13,3 % 6,7 % 6,7 % 3,3 % 10,0 % 20,0 % 10,0 % 13,3 % 

place 60,0 % 53,3 % 33,3 % 60,0 % 36,7 % 63,3 % 63,3 % 26,7 % 40,0 % 46,7 % 

pose 13,3 % 23,3 % 6,7 % 23,3 % 23,3 % 23,3 % 16,7 % 13,3 % 20,0 % 23,3 % 

 AI – Placement (n=19) 

Réponse Q48 Q49 Q50 Q53 Q54 Q57 Q58 Q61 Q62 Q64 

dépose 5,3 % 0,0 % 36,8 % 0,0 % 10,5 % 0,0 % 0,0 % 26,3 % 15,8 % 21,1 % 

met 26,3 % 10,5 % 36,8 % 31,6 % 15,8 % 10,5 % 21,1 % 21,1 % 31,6 % 15,8 % 

place 63,2 % 78,9 % 26,3 % 52,6 % 47,4 % 84,2 % 73,7 % 47,4 % 42,1 % 42,1 % 

pose 5,3 % 10,5 % 0,0 % 15,8 % 26,3 % 5,3 % 5,3 % 5,3 % 10,5 % 21,1 % 

 AA – Placement (n=3) 

Réponse Q48 Q49 Q50 Q53 Q54 Q57 Q58 Q61 Q62 Q64 

dépose 33,3 % 33,3 % 0,0 % 0,0 % 33,3 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 

met 66,7 % 66,7 % 66,7 % 0,0 % 66,7 % 0,0 % 33,3 % 33,3 % 33,3 % 0,0 % 

place 0,0 % 0,0 % 33,3 % 66,7 % 0,0 % 100,0 % 0,0 % 66,7 % 33,3 % 100,0 % 

pose 0,0 % 0,0 % 0,0 % 33,3 % 0,0 % 0,0 % 66,7 % 0,0 % 33,3 % 0,0 % 
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Tableau 60. Les réponses des monolingues néerlandais aux questions des verbes de placement 

 

 MN – Placement (n=17) 

Réponse Q48 Q49 Q50 Q53 Q54 Q57 Q58 Q61 Q62 Q64 

legt 88,2 % 47,1 % 0,0 % 5,9 % 100,0 % 0,0 % 0,0 % 5,9 % 100,0 % 88,2 % 

plaatst 5,9 % 5,9 % 0,0 % 11,8 % 0,0 % 0,0 % 5,9 % 0,0 % 0,0 % 5,9 % 

stopt 0,0 % 0,0 % 100,0 % 5,9 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 70,6 % 0,0 % 0,0 % 

zet 5,9 % 47,1 % 0,0 % 76,5 % 0,0 % 100,0 % 94,1 % 23,5 % 0,0 % 5,9 % 


