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RESUME

Cette recherche de type quasi-expérimental vise a observer en quoi un enseignement
précoce au niveau débutant de la variable (1) favorise la compréhension orale chez des
apprenants adultes du frangais L2 au Québec. Pour ce faire, nous avons concentré notre
étude sur une seule variable linguistique pour formuler la question de recherche
suivante : Dans quelle mesure I’enseignement explicite de la variable (I) au sein des
pronoms personnels il, elle, ils, elles favorise-t-il la compréhension orale d’apprenants
adultes debutants de frangais langue seconde? Afin de répondre a cette question de
recherche, nous avons créé et fait passer trois tests de compréhension orale a des
apprenants adultes suivant des cours de francais langue seconde de niveau débutant.
Les participants du groupe expérimental (n=7) ont recu un enseignement explicite de
la variation de la variable (1) au sein des pronoms personnels i/, elle, ils et elles. Cet
enseignement, d’une durée de quinze heures, s’est échelonné sur deux mois suite a la
passation du prétest. Les participants du groupe contréle (n=7) ont quant a eux ¢été
soumis aux mémes tests sans recevoir de traitement expérimental. Les résultats obtenus
aux différents tests démontrent que I’enseignement explicite de la variation linguistique
de la variable (1) pourrait étre bénéfique pour la compréhension globale des apprenants,
notamment en ce qui a trait aux énoncés comportant le pronom elle dit au changement
vocalique subit. Les résultats observés sont notamment discutés en lien avec la nature

des tests et I’exposition au frangais a I’extérieur de la classe.

Mots clés : variation linguistique, enseignement explicite, compréhension orale,
frangais langue seconde



INTRODUCTION

Plusieurs facteurs ont contribué, au fil des ans, a entretenir 1’insécurité linguistique a
laquelle les Québécois font face (Bouchard, 2011). Dans un tel contexte,
I’enseignement du frangais langue seconde (dorénavant FLS) au Québec améne une
interrogation sur le type de francgais a transmettre, soit un frangais penchant vers la
norme ou un frangais tel qu’il est parlé par les locuteurs natifs. En fait, un locuteur aura
différentes facons de s’exprimer selon le contexte linguistique et social donné et selon
les interlocuteurs en présence (Weber, 2013). Cette variation de 1’oral inhérente au
langage est donc primordiale a enseigner aux apprenants de langue seconde qui devront,
eux aussi, ajuster leur fagcon de parler selon le contexte. Si la variation linguistique se
réalise a tous les niveaux de la langue (Labov, 1972), la variation phonétique s’applique
bien en début d’apprentissage par le fait que les apprenants vont, dés le début de leur
apprentissage, repérer des sons auxquels ils donneront du sens. Cela leur permettra,
d’une part, de mieux saisir le message donné, et, d’autre part, de s’approprier un modele
de prononciation lié au contexte (Weber, 2013). Compte tenu de ces observations, notre
étude porte sur I’enseignement de la variable phonétique (I)! au sein des pronoms
personnels il, elle, ils, elles et la compréhension orale (dorénavant CO) au niveau

débutant en francisation.

U A noter que différents symboles seront utilisés dans cette étude. Les parenthéses référent a la
variable : (1), les crochets se rapportent a la prononciation : [1] et les barres obliques renvoient au
phonéme : /1/.



Le premier chapitre de ce mémoire expose la problématique de notre étude ainsi que
I’objectif de recherche. Ensuite, le cadre théorique explore et définit les concepts
théoriques sur lesquels se base notre étude tout en présentant les études antérieures
portant principalement sur 1’enseignement explicite de la variation linguistique. Ce
chapitre se conclut par 1’énonciation de notre question de recherche. Le troisiéme
chapitre décrit la méthodologie adoptée pour ce mémoire et inclut 1’élaboration des
instruments de mesure et la description des participants. Le quatriéme chapitre révele
par la suite les résultats obtenus aux différents tests de CO a 1’aide d’analyses
statistiques descriptives et inférentielles. Le cinquiéme chapitre permet enfin de
discuter des résultats obtenus dans le but de répondre a notre question de recherche
ainsi que de créer des liens avec les études antérieures portant sur I’enseignement de la
variation linguistique. Finalement, la conclusion synthétise la recherche et les résultats
obtenus. Les limites de 1’étude, les pistes de recherche futures ainsi que les implications
pédagogiques qui découlent de notre étude sont également présentées dans cette

derniére partie.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Ce premier chapitre exposera d’abord I’importance de la variation en classe de L2 (1.1),
puis nous ferons le lien entre la variation linguistique et la compréhension orale chez
les apprenants de langue seconde (1.2). Nous porterons ensuite un regard sur les
¢léments qui peuvent freiner ’inclusion de cette variation dans I’enseignement (1.3),
aprés quoi nous nous concentrerons sur la variable a I’étude, soit la variable (1) au
niveau débutant (1.4). Nous conclurons ce chapitre par I’objectif de recherche et la
pertinence de 1’étude au niveau scientifique et social.

1.1 Importance de la variation linguistique en classe de L2

L’approche communicative en enseignement des langues secondes (dorénavant L.2) a
poussé les didacticiens, depuis les années 1970, a revoir les concepts de langue et de
communication. Ainsi, les modéles de compétence de communication élaborés par
Hymes (1972) puis par Canale et Swain (1980) et Moirand (1982) ont mis en évidence
qu’une personne acquérant une langue ne développe pas seulement des connaissances
a propos de celle-ci, mais également par rapport a ’utilisation de cette derniére en
contexte social (Cazden, 2011; Germain, 1993). Aujourd’hui, le Cadre européen
commun de référence pour les langues définit notamment le concept de compétence de
communication a ’aide de trois composantes, soit linguistique, pragmatique et
sociolinguistique (Rosen et al., 2010). De cette facon, communiquer se résume a

«utiliser un code linguistique (composante linguistique) rapporté a une action



(composante pragmatique) dans un contexte socioculturel et linguistique donné
(composante sociolinguistique) » (Rosen et al., 2010, p. 17). Cette derniére composante
découle ainsi du concept de variation linguistique qui suggére que, pour un méme
domaine d’application, un individu pourra alterner entre deux ou plusieurs formes qui
ont le méme sens ou fonction grammaticale selon des motifs d’ordre social tels que
I’age, le sexe, le groupe ethnique, etc., mais également selon des contraintes
linguistiques. Ces formes se définiront comme étant des variantes d’un méme
phénomeéne, soit d’une variable (Labov, 1972). La variation linguistique se réalise a
tous les niveaux de la langue. Par exemple, nous retrouvons, en frangais québécois, la
variable phonétique (t) et ses variantes ([t] et [t]), la variable syntaxique ne et ses
variantes (présence du ne et absence du ne) ainsi que la variable morphologique du
futur et ses variantes (futur proche, futur simple et la forme du présent de 1’indicatif qui
fait référence au futur). Or, cette variation linguistique est souvent laissée de c6té lors
de I’enseignement d’une L2 qui mise davantage sur le francais standard (French et
Beaulieu, 2016), celui-ci se définissant comme étant « des traits utilisés par des
locuteurs natifs a l’intérieur de situations de communications orales et écrites
formelles » (Gadet, 1997 dans French et Beaulieu, 2016, p.55). Parallélement, notre
expérience d’enseignante aux adultes de FLS nous a permis de réaliser, suite a plusieurs
échanges avec les apprenants, que ces derniers éprouvent de la difficulté a transférer

leurs acquis a I’extérieur de la classe ou la variation linguistique a bel et bien lieu.

1.2 Variation linguistique en compréhension orale

Face a D’importance de 1’inclusion de la variation linguistique en contexte
d’apprentissage de FLS, plusieurs recherches se sont déja penchées sur I’enseignement

de certaines variables linguistiques (par ex. Dalola et Bullock, 2017 (dévoisement des



voyelles en fin de phrase); Donaldson, 2017 (rétention du ne); French et Beaulieu, 2016
(rétention du /1/ et du ne); Howard, 2012 (rétention du /l/, rétention du ne, nous/on, la
liaison, 1'expression du futur); Mougeon et al., 2004 (11 variables grammaticales et
deux variables phonétiques®); Nadasdi et Vickerman, 2017 (utilisation de la voyelle /1/);

Thomas, 2004 (la liaison); Uritescu et al., 2004 (effacement du schwa)).

A titre d’exemple, Nadasdi et Vickerman (2017) ont comparé la production de la
variable (i) et de ses variantes tendue [i] et relachée [I]* chez des éléves de la 9¢ a 12°
année a Toronto qui avaient recu la moiti¢ de leur éducation en frangais au sein du
programme d’immersion de la 5° a la 8° année a la production des locuteurs du frangais
laurentien®. Selon de nombreuses études, la variation entre ces voyelles serait un cas
de variation allophonique chez les locuteurs natifs, ou la variante [I] se retrouve de
fagon catégorique (c.-a-d. a un taux de 100 %) a Dl’intérieur d’'un méme contexte
linguistique (au sein d’une voyelle fermée) peu importe le contexte sociolinguistique.
Les résultats des éléves en immersion démontrent, d’une part, que la plupart des
apprenants n’utilisent pas la variante relachée et, d’autre part, que les apprenants qui
produisent la variante ne la produisent pas systématiquement puisqu’il y a seulement
occurrence de celle-ci 35% du temps dans le contexte obligatoire chez les locuteurs
natifs. Ces résultats témoignent ainsi de la lacune des apprenants vis-a-vis

I’appropriation de la compétence sociolinguistique pour cette variable.

2 1. On vs nous ; 2. Rétention de la particule négative ne ; 3. Alternance entre les auxiliaires avoir et étre
au passé composé ; 4. Formes verbales au futur ; 5. Forme périphrastique du futur a la 1¢ personne du
singulier ; 6. Alternance entre les expressions juste, seulement, rien que, ne...que ; 7. Utilisation de la
forme au singulier pour référer a la 3¢ personne du pluriel ; 8. Alternance entre les expressions alors,
donc, ¢a fait que ; 9. Alternance entre les expressions chez et su’ ; 10. Noms indiquant un travail
rémunéré (travail, emploi, job, ouvrage) ; 11. Verbes indiquant une résidence (habiter, vivre, rester,
demeurer) ; 12. Effacement vs rétention du schwa ; 13. Effacement vs rétention de /1/.

3 [i] prononcé comme dans vie et [I] prononcé comme dans vite.

4 Variété de francais parlé au Québec, en Ontario et dans 1’Ouest du Canada (C6té et al., 2017).



Parmi les études énumérées ci-haut, il est a noter que les auteurs s’intéressent
principalement a I’habileté des apprenants a produire oralement les variantes selon le
contexte social et linguistique donné, et non a I’habileté & percevoir et a interpréter
celles-ci. Par conséquent, peu d’études portent sur la compréhension orale, ¢’est-a-dire
le traitement cognitif comportant différents paliers de compréhension (Goh, 2000), des
variables linguistiques des apprenants de L2, celle-ci pouvant par la suite jouer un role
dans la compréhension globale du message. Pourtant, 1’étude de Beaulieu et al. (2018)
sur les réflexions métalinguistiques d’apprenants universitaires indique notamment que
malgré le fait que les apprenants soient de niveau avancé, certains éprouvent tout de

méme de la difficulté a comprendre le francais utilisé a I’extérieur du cours :

Quand je suis arrivée dans la province de Québec, c’était difficile pour moi
de comprendre ce qui était dit dans la rue, dans les magasins ou n’importe
ou, en fait, parce qu’on m’avait enseigné le frangais standard. Maintenant,
en suivant ce cours, j’apprends le francais informel et mon frangais est
moins limité® (Beaulieu ez al., 2018, p. 213).

De plus, la compréhension orale représente souvent une source d’anxiété chez les
apprenants étant donné la rapidité avec laquelle ceux-ci doivent traiter 1’information
linguistique ainsi qu'extra linguistique comme le sujet abordé ou la maniére dont celui-
ci est présenté (Graham, 2006). D’autres problémes de perception cognitive tels
qu’oublier rapidement ce qui a été dit, ne pas reconnaitre un mot connu ou encore ne
pas étre en mesure de séparer le flux de la parole rendent les taches de compréhension
orale difficiles en L2 (Goh, 2000). Il devient donc intéressant de se questionner sur
I’enseignement des variantes linguistiques lors des taches de compréhension orale,

enseignement qui sera susceptible de faciliter la compréhension d’un énoncé.

5 Traduction libre



1.3 Réserves quant a ’enseignement de la variation linguistique

A la lueur de ce qui a été évoqué ci-haut, il sera question, dans le cadre de cette étude,
d’observer les effets d’un enseignement explicite d’une variable linguistique en
contexte de L2. En effet, les variables relevant de la langue orale, qu’elles soient de
nature syntaxique, morphologique ou phonétique, ne semblent pas toujours étre prises
en compte dans I’enseignement du FLS aux adultes (Etienne et Sax, 2009; Moraz et
Prikhodkine, 2011; Timmis, 2005). A cet effet, Etienne et Sax (2009) se sont penchés
sur la présence des variables nous vs on, la particule de négation ne ainsi que les
questions fermées (est-ce que, intonation ou inversion) dans les manuels de frangais
hexagonal de L2 des niveaux débutants, intermédiaires et avancés. Leurs résultats
indiquent que pour 1’ensemble des variables a 1’étude, la variable standard est
davantage mise de 1’avant. Si les variables non standard sont nommées, les auteurs des

méthodes sont réticents a inclure celles-ci au sein de dialogues écrits ou oraux.

De plus, le manque d’inclusion de variables linguistiques dans les cours de FLS
pourrait résulter de lacunes au sein des formations initiales et continues des enseignants
ou encore d’attitudes plutdt péjoratives d’apprenants et d’enseignants face a
I’enseignement-apprentissage du vernaculaire (Beaulieu et al., 2017; van Compernolle,
2017; van Compernolle et Williams, 2013). Beaulieu, French et Gagnon (2017) se sont
d’ailleurs intéressés aux représentations de 46 apprenants universitaires de niveau
avancé quant a la forme interrogative totale suite a un cours de 45 heures incluant un
enseignement explicite des variables linguistiques les plus fréquemment utilisées dans
la francophonie. Les apprenants refusant d’inclure les variantes non standards dans leur
discours suite au cours proposé par les chercheurs ont notamment expliqué que cette

utilisation est réservée aux locuteurs natifs, que leurs besoins communicatifs sont déja



comblés, que leur compétence globale de la compétence sociolinguistique est trop
faible pour apporter des changements dans leur production, et finalement, que cette
variable appartient 4 un mauvais frangais. Dans un méme ordre d’idées, le sondage
téléphonique mis en place par ’Office québécois de la langue francaise en 2004 et
réalisé aupres de 2200 francophones, anglophones et allophones de Montréal soutient
que les participants anglophones et allophones (n=284°) favorisent un francais se
rapprochant davantage du francais de France que du francais québécois (Maurais,
2008). Par exemple, a la question : « Si vous aviez le choix, souhaiteriez-vous que, dans
les cours de francais, vos enfants apprennent a parler tout a fait a la maniére frangaise,
plutot a la maniere frangaise, plutét a la maniére québécoise ou tout a fait a la maniere
québécoise? », 67% des participants ont répondu préférer un enseignement du frangais
a la maniére francaise. Ainsi, cela pourrait laisser croire que certains anglophones et
allophones arborent une attitude plutét négative envers 1’enseignement du frangais

québécois, ce qui pourrait affecter ’enseignement offert par les enseignants.

Enfin, les variables linguistiques semblent étre souvent enseignées au niveau avancé
puisqu’elles requierent des connaissances extralinguistiques sur le contexte et sur la
situation de communication. Par exemple, dans 1’étude de Beaulieu, French et Gagnon
(2017), les participants devaient inscrire les formes interrogatives appropriées
(inversion, est-ce que, intonation montante et particule —fu) a lintérieur d’une
conversation donnée en tenant compte du contexte social. Ainsi, les auteurs de la
recherche ont appuyé leur choix de sélectionner des apprenants de niveau avancé sur
le fait que les apprenants de niveau débutant ne posseéderaient pas les structures de base
de la langue telles que la syntaxe et la morphologie afin de maitriser 1’utilisation des

variables linguistiques (Beaulieu et al. 2017).

6 Echantillon représentatif parmi 288 anglophones et 298 allophones (Maurais, 2008).



1.4 Variable linguistique (1) au niveau débutant

Dans ’optique ou les effets d’un enseignement des variables linguistiques en début
d’apprentissage et en compréhension orale sont peu explorés dans la littérature actuelle,
il importe de s’interroger sur les variables fréquemment utilisées & 1’oral, présentant
peu de changement selon le contexte social et qui pourraient étre présentées a ce public
cible. Considérant que les phonémes représentent le premier contact qu’un apprenant
aura avec la langue orale, il convient de présenter une variable phonétique aux
apprenants de niveau débutant. Ainsi, la présente étude s’intéressera aux effets d’un
enseignement explicite de I’élision du [l] dans les pronoms personnels sur la
compréhension orale en début d’apprentissage. Par I’absence de la consonne /1/
(variable), les pronoms de la 3¢ personne du singulier et du pluriel (il, elle, ils, elles)
pourront s’employer sous différentes formes (variantes). Ainsi, i/ pourra se prononcer
[i], [11] ou [j], elle pourra se prononcer [a], [al], [€] ou [el] et ils et elles pourront se
prononcer [i], [ilz], [il] , [iz], [elz], [€l] ou [ez]. La prononciation changeante des
pronoms pourra donc avoir comme effet d’augmenter la difficulté de compréhension

chez les apprenants.

La variable (1) a été choisie puisque les pronoms personnels énumérés ci-haut font
partie des notions grammaticales que les apprenants de niveau débutant voient
habituellement en premier dans les cours de FLS. Ces pronoms sont notamment inscrits
dans la section ‘Compréhension orale’ du niveau 1 du Programme-cadre de francais
pour les personnes immigrantes du Québec (Ministere de I'Immigration et des
Communautés culturelles, 2011, p. 20). Notons que ce document a comme visée de
«baliser les apprentissages requis en frangais pour l’atteinte de la compétence

langagiére décrite dans I’Echelle [québécoise des niveaux de compétences en frangais
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des personnes immigrantes adultes]» (p. 5). Cet outil de référence est donc
principalement destiné aux concepteurs de programmes d’études, de curriculums
ministériels ou locaux, et de matériel d’apprentissage et d’enseignement. Ainsi, le
Programme-cadre sert de guide afin d’offrir un apprentissage comparable pour les
apprenants, mais « il revient a chaque milieu, institutionnel ou communautaire, de
structurer 1’offre d’enseignement selon des paramétres qui lui sont propres » (p.5) .
Ensuite, les différentes variantes des pronoms i, ils, elle et elles apparaissent dans la
section Eléments de phonétique des niveaux 1, 3 et 4. En effet, il est inscrit qu’on
prononcera [i] pour i/ devant consonnes (p.20), [j] pour i/ devant voyelles, [a] pour elle
devant consonnes, [al] pour e/le devant voyelles (p.49) et [i] pour ils devant consonnes,
[j)/[iz] pour ils devant voyelles, [i] pour elles devant consonnes et finalement [j]/[€z]
pour elles devant voyelles (p.66). Il devient alors pertinent de s’interroger sur la portée
de cette section dans le programme-cadre, a savoir si ces éléments de phonétique sont
réellement pris en compte chez les enseignants et si I’enseignement est mis de pair avec

le contexte sociolinguistique.

Enfin, chez les locuteurs natifs, ces variables sont fréquentes et stables, c¢’est-a-dire
qu’elles ne sont pas en changement. A cet égard, I’analyse du corpus de Poplack (1989),
réalisé chez les locuteurs natifs du frangais d’Ottawa-Hull par Poplack et Walker
(1986), a démontré un taux d’effacement du [1] de 84% avec le pronom elle et un taux
d’effacement de 98% pour le pronom personnel il”. Cela concorde avec les résultats de
I’étude de Sankoff et Cedergren (1971), réalisée a Montréal, dans laquelle le taux
d’effacement du [1] pour elle était de 63% et pour le pronom i/ était de 89%. Enfin, les
résultats de Ashby (1983) portant sur le frangais parisien ont montré un taux

d’effacement du [1] de 26% pour elle puis de 63% pour le pronom i/ (cité dans Poplack

7 Seuls les pronoms personnels seront traités dans le cadre de cette étude. Le pronom impersonnel i/ ne
sera donc pas pris en considération.
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et Walker, 1986). Ces derniéres données importent dans la mesure ou la variable
linguistique a 1’étude n’est pas inhérente au francais québécois et pourra donc se
percevoir chez d’autres locuteurs francophones. Les facteurs incitant & I’effacement du

[1] seront discutés plus en détail a la section 2.3.2.

1.5 Objectif et pertinence de recherche

A la lumiére de la problématique présentée, I’objectif de cette recherche sera
d’observer en quoi un enseignement précoce au niveau débutant de la variable (1)
favorise la compréhension orale chez des apprenants adultes du francais L2 au Québec.
Comme il a été mentionné, un intérét se développe envers la variation linguistique en
classe de L2. Cependant, la littérature actuelle se concentre majoritairement sur
I’influence de la variation en production orale ou encore sur les effets de celle-ci sur
les apprenants de niveau avancé. En ce sens, cette étude portant sur 1’enseignement
d’une variable phonétique en compréhension orale et en début d’apprentissage tentera
de combler un manque au niveau de la recherche. De méme, fournir un enseignement
de la langue telle qu’elle est parlée par les locuteurs natifs servira a accompagner les
apprenants plus t6t vers une compréhension orale authentique. Cette derniére est
particulieérement importante dans 1’optique ou les apprenants pourraient, par le biais de
I’enseignement explicite, acquérir une meilleure conscience des processus
métacognitifs sous-jacents a la compréhension orale et devenir plus aptes a contrdler
ceux-ci (Vandergrift, 2007). Ainsi, une meilleure compréhension du traitement des
variables linguistiques pourrait, par la suite, favoriser I’autonomie des apprenants dans
leur processus d’acquisition et d’apprentissage de la compréhension orale. Dans un

contexte social marqué par I’insécurité linguistique comme le Québec (Beaudoin-
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Bégin, 2015), il semble d’autant plus pertinent de vérifier si les apprenants d’une L2
bénéficient davantage d’un enseignement qui inclut les variantes linguistiques non
standards que d’un enseignement qui préconise la norme puisqu’elles reflétent
davantage la maniére dont les locuteurs natifs s’expriment et ne représentent donc pas
des erreurs de la langue. Cela dit, I’enseignant d’une L2 doit prendre en compte le fait
que la langue varie selon des contraintes linguistiques et sociales et qu’un enseignement
basé exclusivement sur ’'usage de la langue informelle ne permettrait pas une
utilisation adéquate de la langue chez les apprenants. De plus, le fait de démontrer
I’importance de I’enseignement des variables linguistiques pourra, par la suite, amener
une préoccupation par rapport a 1’absence de celles-ci au sein de la majorité du matériel
pédagogique et de ressources en FLS. Enfin, cette recherche constitue une premiére
avancée sur I’enseignement explicite de la variation linguistique au niveau débutant en
FLS et sur la compréhension orale et constituera donc un premier pas vers
I’enseignement explicite de la variation linguistique en compréhension en L2 au niveau

débutant.



CHAPITRE I

CADRE THEORIQUE

L’objectif de cette recherche étant d’observer en quoi un enseignement précoce au
niveau débutant de la variable (1) favorise la compréhension orale chez des apprenants
adultes du frangais L2 au Québec, il s’agira, dans ce second chapitre, de définir les
concepts nécessaires a notre étude. Nous commencerons par définir le processus de
compréhension orale (2.1) pour ensuite rendre compte des spécificités de la
compréhension orale en L2 (2.2). Nous définirons ensuite le concept de variation
linguistique (2.3) puis nous observerons la maniére dont cette variation peut s’insérer
dans I’enseignement d’une L2 (2.4), ce qui nous meénera a notre question de recherche
2.5).

2.1 Processus de compréhension orale

Buck (2001) soutient que la compréhension orale requiert, chez les locuteurs de langue
premiére (dorénavant L1) comme de L2, I’utilisation de différents types de savoirs, soit
les savoirs linguistiques d’ordre phonologique, lexical, syntaxique, etc. ainsi que les
savoirs extralinguistiques comme la connaissance du sujet, du contexte, ou du monde
qui nous entoure. Selon 1’auteur, le processus de CO n’est pas linéaire puisque plusieurs
types de connaissances s’activent simultanément pendant 1’écoute. Par exemple, une
connaissance syntaxique pourra étre utilisée dans le but d’identifier un mot, puis les
idées a propos du sujet pourront influencer la compréhension de la syntaxe pendant que

la connaissance du contexte pourra faciliter la compréhension du message (Buck, 2001,
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p- 2). Un des modéles qui illustre le mieux les processus complexes engendrés lors de

la CO en L1 est celui de Levelt (1989)8.

Selon le modéle de production de la parole’, un récepteur!® utilise son processeur
acoustique lorsqu’il entend ce qu’un locuteur produit dans le but de produire une
représentation phonétique. Cette derniére subit ensuite un décodage phonologique et
une sélection lexicale. A ce stade-ci, le plus difficile, selon Levelt, reste la segmentation
lexicale, ¢’est-a-dire la reconnaissance du début et de la fin des mots. Une fois les sons
identifiés comme étant des mots, ceux-ci sont associés au lexique mental ou il est
ensuite possible d’accéder a I’information grammaticale et sémantique associée a ceux-
ci. Enfin, la partie de conceptualisation permet au récepteur de comprendre le message
désiré. Sachant ce que le locuteur a dit, le récepteur utilise ses connaissances
antérieures afin de comprendre les raisons pour lesquelles le locuteur a produit ce
message (Lynch, 2009). Levelt affirme toutefois que les composantes de son modele
ne s’utilisent pas nécessairement une a la suite de I’autre, puisque les éléments du

message seront traités en paralléle.

Buck (2001) soutient donc que la CO releve principalement d’un processus
descendant!! au sens ot nous utilisons différents types de connaissances sur la langue
et sur le monde, et celles-ci n’interagissent pas dans un ordre précis. Par exemple, il
sera possible, grace a nos connaissances, de comprendre la signification d’un mot avant

méme d’en avoir décodé les sons. Or, selon ’auteur, I’input acoustique ainsi que

8 Privilégié au modele de de Bot (1992) adapté pour la L2 car ce dernier porte davantage sur la production
orale que sur la compréhension orale.

° Traduction de Model of spoken communication.

10 Traduction libre de listener.

1A P’inverse, un processus ascendant suggére que la CO se fait d’abord par le décodage de phonémes
pour ensuite décoder les mots, puis la phrase, et, enfin, le sens de celle-ci.
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I’information linguistique ne sont pas a négliger pour autant lors de la CO puisqu’un
son mal percu pourra amener un changement de sens.

Comme il a été précisé dans le modéle de Levelt, les sons pergus par le récepteur
subissent un décodage phonologique, c’est-a-dire une segmentation en unités
distinctives dans la langue cible : les phonémes. Un phonéme se définit par le fait qu’il
apporte un changement de sens s’il est placé dans un environnement identique a un
autre son. Par exemple, en frangais, /b/ et /p/ sont des phonémes distincts puisqu’ils
apportent un changement de sens lorsque placés dans un environnement identique : bas
(/ba/) et pas (/pa/). Or, au sein d’un discours normal, les sons sont influencés par ceux
qui les entourent et peuvent donc subir plusieurs modifications phonologiques comme,
par exemple, 1’élision de consonnes finales (ex. table qui peut se prononcer [tab]). Un
récepteur doit donc étre en mesure de reconnaitre le phénoméne en changement afin de

pouvoir comprendre le mot dont il est question (Buck, 2001).

Ainsi, cette premiére section a mis en évidence le fait que la CO est un processus
complexe qui découle d’un processus cognitif et d’une attention portée au contexte
(linguistique ou social) (Vandergrift, 2004). La prochaine section exposera les

¢éléments qui peuvent jouer un role dans la CO en L2.

2.2 Spécificités de la compréhension orale en langue seconde

Les notions présentées jusqu’a présent touchent la CO dans son ensemble. Or, en quoi
la CO differe-t-elle en L1 et en L2? Malgré le fait que peu de recherches couvrent ce
sujet, Buck (2001) suggere que le processus de CO est le méme chez les récepteurs de

L1 et L2, mais que des différences apparaissent dans le fait que les récepteurs de L2
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possédent moins de connaissances sur la langue cible. De plus, Graham (2006) souléve
que les taches de CO en L2 en contexte scolaire sont celles qui créent le plus de
frustration chez les apprenants. Il devient donc pertinent de s’interroger sur la nature
de cet obstacle afin d’y remédier. Ainsi, Graham a fait passer un questionnaire dans le
but de saisir ce a quoi les apprenants attribuent leur succés ou leur échec en L2 (la
production orale, la CO, la production écrite, la grammaire) aupres de 595 apprenants
de francais L2 des années 11 a 13 en Angleterre. Les résultats révelent qu’un grand
nombre d’apprenants pergoivent la CO comme 1’élément dans lequel ils ont le moins
de succes en L2. Ils attribuent particuliérement cet insucces a la rapidité des textes avec
laquelle ils ont de la difficulté a segmenter, reconnaitre et interpréter les mots. En ce
sens, différentes recherches ont démontré qu’au-dela du nombre de syllabes ou de mots
produits par minute, c’est plutot I’accentuation et le rythme qui affectent la CO (Lynch,
2009). A cet égard, Vanderplank (1993) a réalisé une étude auprés d’apprenants
d’anglais langue seconde de niveau avancé en Ecosse qui devaient regarder et écouter
une entrevue télévisée de Margaret Thatcher puis retranscrire et imiter les propos de
Mme Thatcher. Les résultats démontrent que les apprenants étaient davantage sensibles
au rythme, c’est-a-dire au tempo auquel les mots accentués sont prononcés, et a
I’espacement, c’est-a-dire la proportion de nombres de mots accentués comparée au
total des mots. Ainsi, les énoncés entendus ont été difficiles a percevoir pour ces
apprenants de niveau avancé puisque la locutrice native utilisait un grand nombre de
syllabes accentuées pour insister sur ses propos tout en pronongant des énoncés
relativement rapides, mais parsemés de pauses. De ce fait, les apprenants ont considéré
le message de madame Thatcher a la fois rapide et lent. Ces résultats contribuent a

démontrer les difficultés que peuvent rencontrer les apprenants de L2 en CO.

Il apparait donc plus difficile pour un émetteur en L2 de reconnaitre les mots de

maniére isolée lorsqu’ils surgissent rapidement dans la chaine parlée, d’ou la nécessité
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de recourir a des processus automatisés lors de 1’écoute (Buck, 2001; Vandergrift,
2004). En effet, Vandergrift (2004) explique que les récepteurs débutants, pour qui les
processus automatisés ne sont pas développés, utilisent d’abord des processus contr6lés
dans I’apprentissage d’une langue étant donné la rapidité du discours et la mémoire de
travail restreinte a ce moment de 1’apprentissage. Par conséquent, I’é¢tude de Goh et
Kaur (2013), portant sur la conscience métacognitive des jeunes apprenants lors de
taches de CO, démontre notamment que les récepteurs moins habiles sont moins
enclins a se servir de leurs connaissances du monde pour faciliter la compréhension du
message, car leur attention est davantage dirigée sur la récupération d’informations. A
I’opposé, les meilleurs récepteurs de 1’étude utilisent des stratégies descendantes pour
comprendre le message de maniére générale, au-dela des mots qu’ils n’ont pas compris.
Ainsi, comme les auteurs de 1’étude le soulignent, il devient nécessaire pour les
apprenants de L2 de développer leurs habiletés ascendantes afin d’améliorer leur

reconnaissance phonémique et lexicale.

De plus, le manque de connaissances linguistiques d’un récepteur de L2 peut mener a
une incompréhension compléte du message si le récepteur n’a pas compris plusieurs
éléments extralinguistiques de suite. En effet, il a été expliqué que la compréhension
orale, en L1, se réalise de maniére descendante, c¢’est-a-dire que plusieurs informations
extralinguistiques telles que le contexte ou nos attentes envers la situation contribuent
a la compréhension du message. Buck (2001) mentionne que les références
socioculturelles peuvent apparaitre moins évidentes pour des apprenants de L2 qui
proviennent d’un contexte culturel différent et que ceux-ci ne pourront donc pas
nécessairement recourir a ces stratégies afin de pallier I’incompréhension linguistique.
Dans la méme lignée, 1’étude de Tyler (2001) portant sur 1’utilisation de la mémoire de
travail (celle-ci permettant de stocker et de manipuler de I’information sur une courte

période) chez des locuteurs natifs et non natifs de 1’anglais en Australie démontre de
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manicre significative que cette derniére est davantage réclamée chez les locuteurs non
natifs que chez les locuteurs natifs lorsque le sujet du texte est inconnu alors qu’aucune
différence significative n’apparait entre les deux groupes lorsque le sujet est connu.
Les locuteurs non natifs (n=30) étaient pourtant tous des diplomés universitaires
résidant au pays depuis au moins cinq ans et ils utilisaient tous 1’anglais de fagon
quotidienne. En ce sens, dit aux références socioculturelles différentes et aux capacités
limitées de la mémoire de travail qui a un effet sur la CO, les apprenants de L2 sont
contraints a utiliser des stratégies différentes de celles utilisées par les locuteurs natifs.
Parmi ces stratégies, les auteurs se sont particuliérement intéressés a ce qui a trait a la
métacognition (Goh et Kaur, 2013; Vandergrift et Baker, 2015; Vandergrift et
Tafaghodtari, 2010).

D’ailleurs, Vandergrift et Tafaghodtari (2010) soutiennent que 1’enseignement des
stratégies métacognitives favorise le développement de la compréhension orale chez
les apprenants de L2. En effet, lors d’une étude d’une durée de 13 semaines, les
apprenants universitaires du groupe expérimental (n=59) ont écouté des documents
audios authentiques tout en étant amenés a discuter, entre pairs, et a apposer des
prédictions quant au message, puis ont discuté de leur expérience et des stratégies
utilisées avec 1’enseignant. Les apprenants du groupe contrdle (n=47) n’ont, pour leur
part, pas été exposés a des discussions ou des prédictions par rapport aux textes et n’ont
pas eu d’opportunités pour réfléchir sur leur pratique a la suite de 1’écoute du document.
Ainsi, les apprenants du groupe expérimental ont obtenu de meilleurs résultats au post-
test que les apprenants du groupe controle. De plus, les récepteurs les moins habiles
ont obtenu de meilleurs résultats que les meilleurs récepteurs. Ainsi, les résultats de
cette étude confirment que ’inclusion des stratégies métacognitives en classe de L2
favorise le développement de la compréhension orale, et ce, particuliérement chez les

récepteurs plus faibles, d’ou I’importance de favoriser celles-ci.
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Bref, bien que le processus cognitif de la CO puisse étre similaire en L1 et L2, plusieurs
particularités propres a l’apprentissage d’une L2 complexifient le traitement de
I’information et la compréhension du message. A cet égard, nous avons vu que la
rapidité du flux de la parole, le manque de processus automatisés, la surcharge
cognitive au niveau de la mémoire de travail dans la CO d’une L2 ainsi que le recours
aux stratégies métacognitives sont a considérer dans la compréhension orale d’une L2.
Dans la prochaine section, nous nous pencherons particuliérement sur la variation
linguistique, présente dans toutes les langues, et sur ses effets sur la CO des apprenants
de L2.

2.3 Variation linguistique

Les premiers travaux de Labov (1963, 1966, 1972) t¢émoignent de 1’analyse de la langue
d’une communauté a travers 1’étude des variations qui s’y retrouvent. Cette variation,
c’est-a-dire le fait de dire la méme chose de différentes maniéres, constitue, selon le
linguiste, un élément inhérent au langage. Celle-ci peut d’ailleurs apparaitre a tous les
niveaux de la langue, soit lexical, phonologique, syntaxique, etc. Labov suggére aussi
que les variations linguistiques, stables ou en changement, sont influencées par des
facteurs linguistiques, et peuvent aussi étre liées aux dimensions sociales (age, sexe,
classe sociale) et stylistiques du discours. Les variantes (deux ou plusieurs réalisations
d’un méme référent) seraient alors équivalentes au point de vue de la fonction
grammaticale, mais peuvent différer sur le plan social ou stylistique. Enfin, la plupart

des études variationnistes privilégient le vernaculaire comme objet d’analyse puisque
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c’est généralement a travers celui-ci qu’il est possible d’observer certains changements

linguistiques en cours.

2.3.1 Variation stylistique

Bien que la variation puisse étre liée a des facteurs sociaux tels que 1’age, le sexe ou la
classe sociale du locuteur, celle-ci se rattache également au style adopté par le locuteur.
En effet, Labov (1972) soutient que chaque individu alternera d’un style a 1’autre selon
le contexte social et le sujet abordé. Ainsi, d’aprés Labov, on parlera de vernaculaire
lorsqu’un locuteur porte trés peu d’attention a la maniére dont il parle, le plus souvent
au sein d’une conversation avec les proches (amis, famille). A 1’opposé, on distinguera
un style plus formel lorsqu’un locuteur surveille attentivement son comportement
linguistique en utilisant, le plus souvent, les formes linguistiques associées a la norme.
Gadet (1989) définit cette derniére par un usage valorisé d’une forme par rapport aux
autres pour des raisons qui n’appartiennent pas a la langue elle-méme, mais aux
jugements sociaux associés a certaines formes linguistiques. En effet, selon Gadet, la
norme ne se justifie pas de fagon linguistique, mais de fagon sociale puisque la forme
privilégiée appartient aux groupes sociaux dominants. Enfin, Gadet souligne que la
norme, appuyée par 1’écrit, fait toujours consensus au sein d’un groupe linguistique,
qu’elle soit respectée ou non par les locuteurs, c’est-a-dire que les locuteurs ne la

remettent pas en cause (p.16).

Toutefois, selon Bigot (2018), aucune norme québécoise de 1’oral n’aurait fait
consensus depuis les années 1960 étant donné la division entre les partisans penchant

vers le frangais dit international et ceux préférant le frangais reflétant 1’usage des
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Québécois. Cela proviendrait notamment de 1’impossibilité de remonter aux détenteurs
de la norme au Québec. Par le passé, le frangais des lecteurs de nouvelles de Radio-
Canada a ¢été associé, au Québec, au bon parler, mais les études descriptives sur la
prononciation des lecteurs de nouvelles de Cox (1998), Reinke (2005) et Bigot et Papen
(2013), cités dans Bigot (2018), indiquent que ceux-ci ne produisent pas
nécessairement la variante formelle de tous les traits phonétiques du frangais québécois,
le statut de six traits phonétiques restant a étre fixés, soit I’effacement de [1] dans les
pronoms personnels comme dans il/ils [i] et elle/elles [€] ; I’ouverture et le relachement
des voyelles /i, y, u/ ; les réalisations de /a/ et /a/ selon leur position ; le dévoisement
(et ’effacement) des voyelles /i, y, u/ ; la réalisation phonétique de /&/ et /d/ et la
réalisation de mots en -oi et -ois comme dans /e bois ([lobwa] vs [labwa]) (Bigot, 2018,

p- 25). Par conséquent, Bigot propose que :

[...] le francais parlé par 1’¢lite sociale et culturelle du Québec en situation
de communication formelle (au sens d’Auger (1997 :173)) soit le modele
qui se rapproche le plus de ce qui peut étre défini comme norme du frangais
québécois oral. Par élite sociale et culturelle du Québec, nous entendons
des personnes dont la position sociale est élevée (mais dont le niveau de
scolarité peut ne pas 1’étre) et dont la profession reléve du domaine public

(p.28).

Considérant alors que la norme orale ne soit pas clairement définie parmi la population,
Chalier (2018) s’est penché sur le modeéle de prononciation privilégié par les Québécois
dans leurs attitudes et représentations aupres de locuteurs du frangais québécois ayant
des profils similaires'>. Plus précisément, il s’agissait de rendre compte du type de

frangais que les participants estimaient étre le mieux adapté a ’enseignement du

12 Femmes et hommes divisés de maniére équitable provenant des villes de Montréal et de Québec. Il
s’agissait d’étudiants ou d’employés des universités francophones de ces villes, tous nés au Québec.



22

francais chez les personnes immigrantes. Parmi les choix figuraient le frangais parisien
dit neutre, le frangais québécois fortement marqué, le francais québécois faiblement
marqué et enfin, le frangais suisse fortement marqué. Suite a 1’écoute de documents
audio présentant chacun des types de frangais énumérés, les participants devaient
choisir le francais qui serait le plus apte a €tre enseigné aux nouveaux arrivants et
devaient, par la suite, justifier leur choix. L’objectif de recherche de Chalier était donc
d’observer si les locuteurs du frangais québécois arboraient une attitude positive plutot
envers la norme parisienne ou la norme québécoise. Les résultats de cette étude
démontrent que 51% des participants ont choisi le frangais québécois faiblement
marqué. Pour la seconde question, les participants devaient préciser une seule raison
pour laquelle ils avaient choisi ce type de frangais en sélectionnant soit le vocabulaire,
la syntaxe ou la prononciation. Les résultats démontrent que 45% des participants ont
basé leur choix sur des éléments reliés a la phonétique. Pour la seconde partie de cette
question, les participants pouvaient préciser les éléments qui les avaient poussés a
choisir ce type de frangais. Encore une fois, la majorité des réponses ont touché a la
prononciation : ex. « Un accent d’ici sans avoir la prononciation trop éloignée de
[’écrit. » (Chalier, 2018, p. 134). Ainsi, les résultats de cette recherche nous indiquent
que les Québécois favorisent une norme de 1’oral qui s’apparente au frangais québécois,

mais qui est trés proche de la prononciation du frangais parisien.

Par ailleurs, considérant qu’un individu variera sa facon de s’exprimer selon le contexte
social (formel ou informel), Guertin (2018) a voulu vérifier ’effet de la variation
stylistique propre au francais hexagonal et au francais québécois sur les attitudes envers
ces deux variétés de francais chez des apprenants de langue seconde. Cette étude ne
porte donc pas seulement un regard sur la variation dialectale, mais également sur la
variation stylistique des locuteurs. Ainsi, la chercheuse a enregistré les propos relevant

d’une situation formelle et informelle chez deux locutrices du frangais de France, et



23

deux locutrices du frangais québécois, et a par la suite relevé dans leur discours les
occurrences de variables associées au frangais québécois et hexagonal. Par la suite, 43
apprenants hispanophones de francais langue seconde de niveau intermédiaire et
avancé ont évalué les énoncés des quatre locutrices sans savoir d’ou elles venaient, et
sans savoir qui se trouvait derriére 1’énoncé produit. Plus précisément, ils devaient
répondre aux questions suivantes : « A) Selon vous, la personne que vous entendez
provient : 1) de France ; 2) du Québec ; et B) Cette personne parle le francais que je
veux apprendre. 1) non, pas du tout ; 2) non, pas vraiment ; 3) oui, mais ce n’est pas
mon premier choix ; 4) oui, absolument » (p. 80). Pour la premiére question, il ressort,
de maniére générale, que les locutrices étaient davantage jugées comme étant des
locutrices du Québec lorsque les énoncés €taient associés a un style informel, et au
contraire, qu’elles étaient jugées comme provenant de France lorsque les énoncés
étaient produits en contexte formel. Ainsi, les participants ont répondu a 69% que les
locutrices étaient Québécoises lors de 1’écoute d’énoncés informels et ont répondu a
60% que les locutrices étaient Frangaises lors de 1’écoute d’énoncés formels. Cela
montre donc, en partie, que I’attribution a la langue est associée au style adopté par les
locutrices. En ce qui concerne la deuxiéme question, & savoir quel frangais les
apprenants sont le plus enclins a apprendre, les participants ont favorisé les énoncés
relevant du contexte formel, et ce, chez les quatre locutrices. Or, une Francaise et une
Québécoise ont obtenu une moyenne identique pour le contexte formel, et la locutrice
ayant obtenu la moyenne la plus basse en contexte informel provient de France. La
chercheuse conclut ainsi que, bien que la variation stylistique ne soit pas le seul facteur
décisionnel sur les énoncés préférés par les répondants, le style adopté par les locutrices
(formel ou informel) joue un réle dans attribution du frangais que les apprenants
apprécient et veulent apprendre. Ainsi, I’étude de Guertin met de 1’avant I’importance
du style adopté par le locuteur en lien avec les attitudes véhiculées chez les apprenants

de francais langue seconde. Cela concorde en partie avec I’é¢tude de Chalier (2018)
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puisque les traits phonétiques relevés dans les contextes formels s’apparentaient

davantage aux variantes associées au frangais de France.

Les études mentionnées ci-haut indiquent donc que le style adopté par le locuteur peut
avoir un impact sur les attitudes des locuteurs natifs ainsi que des apprenants de francais
langue seconde face a leur représentation de la norme, et plus précisément, face aux

traits phonétiques qu’ils privilégient.

2.3.2 Variable (1) dans les pronoms il, elle, ils, elles

Il importe, afin de saisir 1’origine de certaines variantes phonétiques propre au frangais
laurentien, de remonter, de fagon sommaire, a 1’époque de la Révolution francgaise.
Suite a I’événement historique, la nouvelle classe détenant le pouvoir politique a dicté
de nouvelles normes, dévalorisant ainsi les formes appartenant aux autres variétés de
francais, d’ou 1’écart entre le francais parlé en Amérique du Nord et en France. Cela
importe dans la mesure ou, encore aujourd’hui, certaines variantes sont associées au
vernaculaire ou au standard selon une norme dictée a 1’époque de la Révolution
frangaise, comme c’est le cas pour la variable (1) dans les pronoms personnels i/, elle,

ils, elles.

Selon Straka (cité dans Bouchard, 2011), les consonnes finales écrites étaient toutes
muettes au XVe et XVle siecle. Ainsi, la consonne /l/ de outil, gentil, fusil, etc. n’était
pas prononcée, comme c’était le cas pour les pronoms i/ et ils. Les représentations
graphiques de la prononciation du francais des années 1700 de Vaudelin nous indiquent

d’ailleurs que #/ était prononcé [i] devant une consonne ou post-posé ([ife] pour i/ fait,
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[feti] pour fait-il) (Bouchard, 2011). Ce n’est qu’a partir de 1763 que le [1] est réapparu
pour certains mots tels cil, avril, exil ainsi que pour les pronoms, et que la prononciation
[i] s’est désormais apparentée au « caractere familier, voire populaire » (Bouchard,
2011, p. 52). Gadet (1989) ajoute qu’il y a chute du [1] lorsque celui-ci est en position
préconsonantique ([idi] pour i/ dif) et que I’¢lision s’applique également au pronom
elle, en France comme au Québec ([e:pavny] pour elle est pas venue). D’apres
Bouchard (2011), le /e/ qui s’ouvre en /a/ lorsque suivi d’une consonne ou en position
finale ([vart] pour verte, [la] pour lait, [al] pour elle) qui remonte au X Ve siécle, était
largement utilisé par la classe populaire de Paris jusqu’au XVlIle siecle. Or, le contraste
avec la graphie a fait en sorte que la prononciation [a] pour /e/ n’a pas accédé a la norme
a la suite de la Révolution francgaise. En ce sens, il est important de noter que le pronom
elle peut comporter deux changements phonétiques, soit 1’ouverture du /e/ en /a/ et
I’élision du [1]. Selon "auteure, le passage de /e/ a /a/ était réservé, en France, a un
usage populaire ou régional. A cet effet, le dictionnaire canadien-frangais a visée
descriptive de Clapin (1894) nous indique que la variante [al] (avec ou sans omission

du [1]) était favorisée chez les Canadiens frangais de 1’époque :

«A : est dit aussi pour elles, toujours devant une consonne autre que le h » (p.2).

« Al, Ale : pron.sing.fém., Se dit pour Elle, devant une voyelle ou une h » (p.11).

Par la suite, la méme régle régissant 1’effacement du [1] en position finale d’un mot
(outil, fusil) se serait appliquée au pronom elle, c’est-a-dire qu’il y a effacement en
position préconsonantique. Lorsque suivi du verbe étre conjugué a la troisiéme
personne du singulier au présent de I’indicatif (est), le pronom elle est davantage
prononcé [el] au lieu de [al]. L’omission du [1] donnerait ensuite lieu & un seul son /e:/
combinant le pronom et le verbe et résultant un allongement compensatoire. Enfin,

Coveney (2004) démontre que I’emploi actuel du pronom ils peut référer a des
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personnes ou des identités exclusivement féminines et que ce phénomene remonterait
également a 1’époque de 1’ancien frangais. L’auteur cite, dans son étude, les corpus
récoltés dans la région de Picardie ainsi qu’a Montréal qui permettent d’affirmer que
le pronom elles reste plus fréquent en France qu’au Québec, mais que celui-ci n’est pas

exclusif aux couches sociales populaires.

En ce qui concerne le frangais actuel, plusieurs auteurs, dont Poplack et Walker (1986)
et Sankoff et Cedergren (1971) se sont particuliérement intéressés a la variable (1) en
L1 en contexte nord-américain. Les premiers auteurs ont utilisé un échantillon aléatoire
de 60 locuteurs du frangais dans la région d’Ottawa-Hull du corpus de Poplack (1989)
et ont analysé les entrevues afin de rendre compte des facteurs qui laissent place ou non
a I’effacement du [1] dans les pronoms personnels (i, ils, elle, elles), dans les pronoms
compléments directs et indirects (/a, le, les, lui, leur) ainsi que dans les déterminants
(le, la, les). Si I’effacement du [1] est délimité par plusieurs facteurs linguistiques tels
que le contexte phonétique ou les catégories grammaticales avoisinantes pour les
pronoms compléments et les déterminants, il apparait que la variation du [1] est
davantage délimitée par des facteurs sociaux comme la classe sociale, le niveau de
scolarité et le sexe des locuteurs que par le contexte phonétique ou les catégories
grammaticales avoisinantes. De plus, les auteurs concluent que I’absence de distinction
au niveau de 1’age des participants donne lieu a une variable stable. Enfin, les résultats
de I’étude de Poplack et Walker démontrent que le [I] est effacée dans 98% des
occurrences pour ce qui a trait au pronom i/, entre 99% et 100% pour le pronom ils
désignant une entité masculine ou féminine, a 84% pour le pronom elle et a 33% pour
le pronom elles. Ces résultats concordent en majeure partie avec 1’étude de Sankoff et
Cedregren (1971) réalisée a Montréal. En effet, 1’étude de Sankoff et Cedergren
réalisée aupres de 16 sujets francophones de Montréal démontre qu’en moyenne, le [1]

est effacé a 89% pour le pronom i/, a 92% pour le pronom ils (incluant les entités
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masculines et féminines) et & 63% pour le pronom elle. Bien que le taux d’omission du
pronom elle soit moins saillant que dans 1’étude de Poplack et Walker (1986), Sankoff
et Cedergren mentionnent que presque tous les participants omettent le [1] pour ce
pronom (14 sur 16) et que l’effacement apparait majoritairement en position
préconsonantique, soit a 88% du temps. De plus, I’effacement du [1] au sein du pronom
elle semble étre davantage marqué par la profession des participants (professionnels ou
ouvriers) que pour le pronom /. Les chercheuses indiquent ainsi que si le taux
d’effacement du [1] pour le pronom i/ est de 72% chez les professionnels et de 100%
chez les ouvriers, le taux d’effacement du [1] pour le pronom elle est de 30% chez les
professionnels et de 82% chez les ouvriers. Nous remarquons ainsi dans les études
mentionnées ci-haut que 1’élision du [I] se réalise plus fréquemment au sein des
pronoms i/ et ils qu’a ’intérieur des pronoms elle et elles, et que le pronom elles

présente le plus bas taux d’effacement de la consonne.

A la lumiére de ces résultats, nous nous interrogerons, dans la prochaine section, sur la
variation du [1] en L2, a savoir si I’effacement se réalise a la méme fréquence qu’en L1

et selon les mémes contraintes linguistiques et sociales.

2.3.3 Variation linguistique en langue seconde

L’intérét pour la variation linguistique en L2 s’est amplifié a la fin des années 80,
notamment avec l’arrivée de 1’approche communicative et de la compétence
sociolinguistique, soit la capacité d’adapter notre facon de parler selon le contexte
social (Dewaele, 2004). Ainsi, un grand nombre de recherches se sont depuis
intéressées a I’enseignement de la variation en contexte de classe de L2 (Dewaele, 2004;

Edwards, 2011; Howard, 2012; Howard et al., 2006; Mougeon et al., 2004; Nadasdi et
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Vickerman, 2017). Pour les fins de cette recherche, nous dirigerons notre attention vers
les études traitant de variables phonétiques. La recherche sur la variation linguistique
en compréhension orale en langue seconde étant rare, nous présenterons des études
portant principalement sur 1’effet de la variation linguistique en production orale.

Uritescu et al. (2004) ont examiné I’acquisition de 1’effacement du schwa (voyelle
centrale correspondant au e muet en frangais, comme dans samedi) chez des éléves
(n=8) de 9° a 12° année en immersion frangaise en Ontario. Plus précisément, ils ont
comparé¢, a I’aide d’entrevues, la production de ces éléves a celle de locuteurs natifs
franco-ontariens (n=9) afin de savoir si 1’utilisation de la variable répond aux mémes
contraintes linguistiques et sociales chez les deux groupes. Les résultats révelent que
I’effacement du schwa se produit de fagcon plus marquée chez les locuteurs natifs (68%)
que chez les éléves d’immersion (21%). En ce qui concerne les contraintes
linguistiques, les auteurs ont observé que les contextes phonétiques dans lesquels le
schwa était effacé chez les locuteurs natifs (ex. la syllabe initiale du mot, une séquence
de mots monosyllabiques suivant une consonne, etc.) affectaient peu les éléves
d’immersion. Ensuite, trois facteurs extralinguistiques ont été mis en relation avec
I’effacement du schwa, soit le sexe et la classe sociale des locuteurs ainsi que
I’exposition au francais en dehors des heures de cours. Considérant les sexes
représentés de fagon inégale dans les échantillons, les résultats s’expliquent
difficilement en lien avec le sexe des locuteurs'>. Le facteur de la classe sociale n’a
également pas fourni de différence significative entre les deux groupes. Enfin,
I’exposition a la langue cible en contexte extrascolaire, soit par le biais des médias
francophones ou par le sé¢jour dans une famille d’accueil, est apparue comme un facteur

significatif dans 1’acquisition de la variable. Ainsi, les apprenants ayant été en contact

13 Le groupe d’éléves en immersion présentait 7 filles et 1 gar¢on tandis que le groupe de locuteurs natifs
présentait 3 filles et 6 gargons.
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avec la langue en contexte authentique ont démontré une utilisation du schwa qui

s’apparente davantage a celle des locuteurs natifs.

En ce sens, Howard et al. (2006) se sont intéressés a 1’acquisition de la variation
linguistique chez les apprenants ayant sé¢journé dans un pays ou la langue cible est
parlée, soutenant que le manque d’interaction avec des locuteurs natifs dans la salle de
classe limite 1’exposition a la variation. Ils ont ainsi réalis¢é des entrevues
sociolinguistiques individuelles auprés de 19 apprenants en derniére année
universitaire d’études francaises en Irlande dans le but de rendre compte de
I’effacement du [1]. Quinze de ces apprenants avaient préalablement passé une année
en France, alors que les six autres étaient restés au pays. Les participants de 1’étude
devaient répondre a des questions relevant de sujets formels et informels, et n’étaient
pas au courant du but de la recherche. Comme pour I’étude de Poplack et Walker (1986),
les chercheurs ont établi une liste de facteurs pouvant jouer un role dans 1’effacement
du [1]. De fagon globale, les résultats démontrent que les apprenants ayant séjourné en
France délaissent davantage le [1] (33%) que ceux n’ayant pas vécu a 1’étranger (6%),
mais que ces résultats sont considérablement inférieurs a ce qu’on retrouve chez les
locuteurs natifs'4. Howard et al. (2006) précisent que la nature des mots (dans ce cas
les pronoms i/ impersonnel, ils et elles) a eu plus d’effet sur la présence du [1] ou non
que d’autres contraintes linguistiques comme le contexte phonétique et grammatical
avoisinant ([1] suivi ou précédé d’une consonne ou d’une voyelle, pronom suivi d’un
verbe, d’un pronom, etc.). Ils mentionnent également que le genre des locuteurs ainsi

que le style (formel ou informel) n’ont pas été retenus comme étant des facteurs

4 Howard et al. (2006) ont comparé ces résultats avec les résultats auprés de locuteurs natifs frangais
de I’étude d’Ashby (1984) a Tours ou le [1] est effacé a 61% et avec les résultats de Laks (1980) a Paris
ou le [1] est effacé a 59%.



30

significatifs. Cette étude a par la suite établi une comparaison de la production de la

variable avec les études réalisées en L1.

Ainsi, les études de Uritescu et al. (2004) et de Howard et al. (2006) indiquent qu’une
exposition a la langue telle qu’elle est parlée par les locuteurs natifs en contexte social
a un effet positif sur I’acquisition de la variation linguistique. Or, cela ne semble pas
concorder avec la réalité de la salle de classe. La prochaine section aura donc comme
objectif de mettre en lumiére certaines pistes pédagogiques proposées par les auteurs

afin d’inclure la variation linguistique dans I’enseignement d’une L2.

2.4 Enseignement de la variation linguistique en langue seconde

Les sections précédentes ont permis d’établir que malgré le fait que la variation
linguistique soit inhérente au langage et qu’elle apparaisse a tous les niveaux de la
langue, celle-ci reste peu acquise chez les apprenants de langue seconde, quel que soit
leur niveau. Face a cet écart entre la production de variables linguistiques des locuteurs
de L1 et de L2, Nadasdi et al., (2005) ont proposé quelques pistes pédagogiques pour
les enseignants. En effet, considérant que les apprenants n’ont pas tous acces a la langue
cible hors de la classe, il est du ressort de I’enseignant d’exposer les apprenants a la
variation linguistique. D’abord, les auteurs soutiennent que les apprenants doivent
développer une conscience du fait que la variation existe. Pour ce faire, 1’enseignant
peut établir une comparaison avec la L1 des apprenants. Une fois la distinction entre
des variantes relevant du contexte formel et informel établie dans la L1, ’enseignant
peut présenter une variable de la L2 a travers deux textes identiques, changeant

seulement a travers la variable, et observer avec les apprenants, dans le cas ou il
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s’agirait d’une variable phonologique, la prononciation changeante selon le contexte.
Enfin, vient ’enseignement explicite de la mise en application de ces variables a
I’intérieur de différents contextes sociaux. Pour y arriver, les apprenants peuvent, par
exemple, participer a des jeux de roles mettant en scéne des situations oul une méme
personne doit adapter sa facon de parler selon le contexte (ex. un étudiant qui parle au

directeur et un étudiant qui parle a son ami).

Les pistes avancées par Nadasdi ez al. (2005) cadrent avec les conclusions d’autres
chercheurs. Par exemple, en lien avec le développement de la conscience quant a la
variation linguistique, Van Compernolle et Williams (2013) se sont penchés sur I’effet
produit par les différents types d’instruction sur la conscience sociolinguistique des
apprenants en ce qui a trait a I’effacement de la particule ne dans les phrases négatives.
Plus précisément, ils ont comparé les réponses a un questionnaire sur la conscience
sociolinguistique en fin de session chez cinq groupes d’apprenants de niveau
intermédiaire, dont deux groupes n’ayant regu aucun enseignement explicite sur la
variable. De plus, I’enseignement formel fourni aux apprenants a varié au sein des trois
premiers groupes. Un groupe a regu un enseignement explicite, des opportunités de
mettre en pratique les variantes linguistiques ainsi que des évaluations formatives tout
au long du trimestre. Un autre groupe, lors d’une seule intervention, a recu un
enseignement ainsi qu’une rétroaction explicite quant a 1’utilisation des variantes
linguistiques lors de I’¢tude de textes. Enfin, les apprenants du dernier groupe ont
également analysé plusieurs textes comportant des différences sociolinguistiques, mais
n’ont recu aucun enseignement explicite. Ainsi, les apprenants devaient décrire, en
répondant au questionnaire, les différences entre certaines phrases (par exemple,
repérer et indiquer si le ne est présent ou non dans une phrase négative). Les résultats
démontrent qu’un enseignement explicite des variantes linguistiques est bénéfique pour

les apprenants, bien que la durée et la qualité de I’enseignement recu soient des facteurs
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importants (le premier groupe qui a regu ce type d’enseignement tout au long de la
session a obtenu de meilleurs résultats que le groupe qui n’a recu le méme type

d’enseignement qu’une seule fois).

Dans un méme ordre d’idées, French et Beaulieu (2016) se sont également intéressés
au développement de la conscience sociolinguistique par le biais d’un enseignement
explicite. Plus précisément, ils ont porté leur attention sur la production orale des
variables linguistiques ne et i/ lors de tches planifiées et non planifiées afin d’observer
I’utilisation des deux variables selon le contexte si les apprenants de FSL possédent du
temps de planification avant la production orale. Inversement, ils ont voulu rendre
compte de ’utilisation des variantes ciblées lorsque les apprenants devaient produire
des taches orales ou ils n’avaient pas de temps de préparation. Dix-huit apprenants
universitaires de 1’étude ont donc été évalués avant et aprés un cours de 45 heures
préconisant un enseignement explicite des variantes, selon le modele de Awareness —
Practice — Feedback'’ élaboré par Ranta et Lyster (2007), puis leurs réponses ont été
comparées a celles de 12 locuteurs natifs évalués dans les mémes contextes. Les
évaluations portaient sur la réalisation de deux taches distinctes : une production orale
avec préparation et une autre sans préparation. Globalement, les résultats ont démontré
qu’un enseignement explicite des variantes sociolinguistique a bel et bien mené a une
utilisation plus contextualisée de celles-ci pour ce qui est de la production planifiée. En
effet, lors de la production spontanée, les apprenants devaient, selon les auteurs,
davantage se concentrer sur les aspects morphosyntaxiques de la langue et se sont donc
moins attardés aux variantes sociolinguistiques. Ainsi, bien que 1’enseignement
explicite puisse jouer un role considérable dans la réutilisation des variantes

sociolinguistiques a 1’oral, il semble que certains facteurs rentrent en compte, surtout

15 Traduction libre : Prise de conscience — Pratique - Rétroaction
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en ce qui concerne la production spontanée, comme la complexité linguistique des

variables ainsi que la volonté des apprenants.

Enfin, Etienne et Sax (2006) ont proposé des fagons d’acquérir la variation linguistique
a travers I’utilisation de documents authentiques. Ainsi, ils ont proposé une série de
scénes de films frangais ou un méme personnage varie sa fagon de parler selon le
contexte social et la ou les personnes a qui il s’adresse. Cela permet d’abord une prise
de conscience de la part des apprenants. Par la suite, ils ont mis sur pied des activités
comme des jeux de role ou les apprenants doivent compléter les scénes préalablement
visionnées tout en respectant le registre utilisé. Une telle méthode permet donc aux
apprenants de s’approprier la variation linguistique selon le contexte social proposé

dans une scéne donnée.

Ainsi, les études présentées ci-haut démontrent que 1’acquisition de la variation
linguistique peut, entre autres, se réaliser a travers le développement de la conscience
sociolinguistique, par le biais d’un enseignement explicite puis a travers différentes

activités de mise en application utilisant du matériel authentique.

2.5 Question de recherche

Comme il a été décrit dans ce chapitre, le processus de la CO est complexe et doit
prendre en compte plusieurs facteurs linguistiques et extralinguistiques, surtout chez
les locuteurs de L2. Ainsi, nous avons vu que la recherche se concentre de plus en plus

sur les effets d’un enseignement de la variation linguistique en classe de L2, mais a
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notre connaissance, elle vise surtout les niveaux avancés ainsi que les effets sur la
production orale. Afin de pallier ce manque dans la littérature scientifique actuelle,

nous formulons notre question de recherche de la sorte :

Dans quelle mesure 1’enseignement explicite de la variable (1) au sein des
pronoms personnels il, elle, ils, elles favorise-t-il la compréhension orale

d’apprenants adultes débutants de francais langue seconde?

Nous consacrerons le prochain chapitre a la méthodologie qui sera élaborée afin de

répondre a notre question de recherche.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Le présent chapitre aura pour objectif de présenter les ¢léments méthodologiques de
notre recherche. Il s’agira d’abord de décrire le type de recherche envisagé (3.1) puis
de présenter les participants (3.2), les instruments (3.3) et le déroulement prévu (3.4).
Nous terminerons le chapitre en présentant les tests qui seront utilisés pour 1’analyse
des données (3.5).

3.1 Type de recherche

Comme cette étude a pour objectif d’observer en quoi un enseignement précoce au
niveau débutant de la variable (1) favorise la compréhension orale chez des apprenants
adultes du francais L2 au Québec. Nous nous sommes tournés vers une ¢tude
quantitative de type quasi expérimental impliquant la manipulation de deux variables.
Dans le cas qui nous concerne, la variable indépendante représente 1’enseignement
explicite de la variable linguistique (1) auprés d’un groupe expérimental et d’un groupe
témoin. Nous observons par la suite les effets de cet enseignement sur la variable
dépendante, c’est-a-dire la compréhension orale des apprenants. En ce sens, nous
désirons observer, de fagon concréte, la compétence réelle en compréhension orale des
apprenants avant et apres I’intervention. Puisqu’il s’agit d’apprenants au sein de classes
de francisation, les groupes ne sont toutefois pas randomisés, ce qui peut représenter

une limite de cette étude. En effet, puisque les participants ne sont pas sélectionnés,
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puis affectés au groupe expérimental ou contrdle, il est difficile d’affirmer que ces
derniers sont égaux avant I’intervention (Boudreault et Cadieux, 2008). Cependant, la
présence d’un prétest et de post-tests exerce un certain controle sur les facteurs de
validité interne (Fortin et Gagnon, 2016, p. 236) puisque les deux groupes sont soumis

aux mémes tests, a la différence que le groupe contrdle ne recevra pas d’intervention.

3.2 Participants

La population cible de notre étude étant les apprenants adultes de niveau débutant en
FLS, nous avons choisi un échantillon de convenance en ayant recours aux apprenants
déja inscrits dans un cours donné par I’enseignante-chercheuse. Initialement, en janvier
2020, 18 apprenants répartis a I’intérieur de deux groupes étaient inscrits a temps partiel
dans le cours de francisation offert par un centre de services scolaire & Montréal.
Cependant, au moment de la collecte de données, des événements hors de notre

contrdle ne donnant plus accés aux cours donnés en présentiel'®

ont fait en sorte que
plusieurs apprenants ont abandonné le cours. Ayant désormais un nombre limité
d’apprenants participant a notre étude (cinq apprenants de niveau débutant 1 et cinq
apprenants de niveau débutant 3'7), nous avons lancé un appel par le courriel interne
du centre de services scolaire afin de recruter des enseignantes intéressées a collaborer
a I’étude en tant que groupe contrdle. Deux enseignantes en entreprise ont accepté de

se joindre a I’étude en ayant respectivement deux participants dans leur groupe. Afin

16 Evénements liés a la pandémie de COVID-19 au printemps 2020.

17 Les apprenants du groupe débutant 1 étaient des débutants complets ou de faux-débutants. A la fin du
cours, ils étaient en mesure de s’exprimer au présent de I’indicatif et au futur proche sur des thémes tels
que les salutations, les information personnelles, I’emploi du temps, la famille, les loisirs, 1’alimentation,
la météo, la santé et les directions dans la ville. Les apprenants du groupe débutant 3 pouvaient, quant a
eux, déja s’exprimer de fagon simple sur les thémes mentionnées ci-haut. Ils étaient donc davantage en
mesure de comprendre I’enseignante-chercheuse et ainsi d’entretenir une conversation simple.
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de pallier le nombre réduit d’apprenants, nous avons lancé un second appel de
collaboration, & plus grande échelle, pour finalement nous associer a une enseignante
d’un centre de services scolaire situé¢ en banlieue de Montréal. Cela nous a permis de
recruter cinq autres personnes. Ainsi, le groupe expérimental était initialement formé
de 10 apprenants répartis dans deux sous-groupes et le groupe contrdle était formé de
9 apprenants répartis dans trois sous-groupes. Cependant, dans le groupe expérimental,
un probléme informatique a fait en sorte que le prétest d’un participant n’a pas été
sauvegardé. Nous n’avons donc pas comptabilisé les résultats obtenus au post-test par
ce participant. Ensuite, deux autres apprenants du groupe expérimental n’ont recu que
le tiers du traitement octroyé au reste du groupe dii a un taux d’absentéisme élevé. Par
conséquent, nous avons décidé de retirer ces deux participants du groupe expérimental.
Enfin, pour le groupe contrdle, deux apprenantes ayant passé le prétest ne se sont pas
présentées au post-test. Nous avons donc retiré ces deux participantes de 1’analyse du
groupe contrdle. Finalement, notre étude comprend sept participants dans le groupe

expérimental et sept participants dans le groupe contrdle.

Creswell (2012) rappelle I’'importance d’avoir un grand échantillon en recherche
quantitative et propose un minimum de 15 participants par groupe en recherche
expérimental. Nous sommes donc avisée des limites que peut engendrer notre faible
échantillon. Nous sommes également consciente que les résultats pourront étre affectés
par le fait que les participants ne sont pas soumis aux mémes conditions étant donné
qu’ils ne regoivent pas 1’enseignement de la méme enseignante. Nous verrons a la
section 3.3 que, dans le but de compenser pour ces limites, trois tests différents ont été
¢laborés afin d’observer les effets de 1’enseignement explicite sur la CO des pronoms

a I’étude.
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La prochaine section servira a dresser un portrait des participants des groupes
expérimental et contrdle selon les informations récoltées lors de la passation du
questionnaire sociodémographique. Ces renseignements concernent les informations

personnelles (3.2.1) et la connaissance du frangais (3.2.2).

3.2.1 Informations personnelles

Groupe expérimental

Dans le groupe expérimental, trois femmes et quatre hommes ont accepté de prendre
part a I’étude. Au moment de la collecte de données, les participants se situaient dans
les tranches d’age de 18 a 39 ans. Les sept participants venaient de I’Inde (n=2), de
I’ Argentine (n=2), de la Chine (n=1) et du Cambodge (n=1). Egalement, un participant
d’origine chinoise est né et a grandi a Montréal, en milieu anglophone, mais posséde
le cantonais comme L1. Les langues maternelles des apprenants étaient le cantonais
(n=3), ’espagnol (n=2), le gujarati (n=1) et I’hindi (n=1). Mis a part leur langue
maternelle, tous les apprenants ont indiqué parler couramment 1’anglais, et une seule
apprenante a mentionné parler couramment une troisiéme langue, 1’hindi. Travaillant
tous au sein de la méme entreprise, la majorité des participants étaient ingénieurs

informatiques et possédaient un niveau d’études universitaires. A 1’exception du
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participant né & Montréal, un participant a immigré jeune a Montréal, en 1995 '8, Les

autres participants se sont installés 8 Montréal en 2013 (n=1), 2014 (n=1) et 2019 (n=3).

Groupe contréle

Dans le groupe contrdle, cinq femmes et deux hommes agés entre 18 et 59 ans ont pris
part a I’étude. Les participants proviennent du Canada (n=3), de I’Arménie (n=1), de
I’Equateur (n=1), de la Colombie (n=1) et de 1’Inde (n=1) et sont arrivés au Québec en
2014 (n=1), 2017 (n=1), 2018 (n=3) et 2019 (n=2). Les participants ont comme langue
maternelle 1’anglais (n=3), I’espagnol (n=2), I’hindi (n=1) et ’arménien (n=1). Une
personne a également indiqué parler couramment 1’anglais et une autre a indiqué parler
couramment le russe. Les participants détiennent un diplome universitaire (n=6) ou

collégial (n=1).

Le tableau 3.1 présente un résumé des informations personnelles les plus saillantes des

participants des deux groupes.

18 Ces deux participants n’ont pas été exclus de I’étude méme s’ils ont pu avoir été davantage exposés
au frangais que les autres participants puisque leurs résultats au prétest n’ont pas été supérieurs aux
autres.
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Tableau 3.1 Faits saillants des informations personnelles des participants

Groupe expérimental ~ Groupe controle

(n=7) (n=7)
n et % correspondant net%
correspondant

Hommes 4 (57%) 2 (29%)
Femmes 3 (43%) 5 (71%)
Agés entre 18-29 ans 3 (43%) 1 (14%)
Agés entre 30-39 ans 4 (57%) 5(71%)
Agés entre 50-59 ans 0 (0%) 1 (14%)
Parlent couramment plus d’une langue 7 (100%) 2 (29%)
Arrivés au Québec apres 2015 3 (43%) 6 (86%)
L1 = Anglais 0 (0%) 3 (33%)
L1 = Espagnol 2 (29%) 2 (29%)
L1 = Autre langue 5(71%) 2 (29%)
Détiennent un diplome universitaire 6 (86%) 6 (86%)

Comme le résume le tableau 3.1, les participants des groupes expérimentaux et
contrdles sont similaires au point de vue de 1’age et du niveau de scolarité. Les groupes
présentent toutefois des différences au point de vue du sexe, de la langue maternelle et

des autres langues parlées.

3.2.2 Connaissance du frangais

Groupe expérimental

Quatre participants du groupe expérimental habitaient dans un quartier majoritairement

francophone de Montréal alors que trois participants résidaient dans un quartier
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majoritairement anglophone ou allophone. Cing participants ont répondu ne parler
francais avec personne, et deux participants ont répondu parler francais avec leurs
collégues de travail. La majorité des participants (n=5) ont affirmé parler frangais
parfois alors qu’un participant a répondu ne jamais parler frangais. Les sept participants
avaient déja suivi un cours de frangais avant de suivre ce cours en entreprise, mais un
seul de ces participants se souvenait avoir recu un enseignement des variantes

québécoises, sans toutefois pouvoir préciser lesquelles.

Groupe contréle

La totalité des participants du groupe contrdle (n=7) a répondu vivre dans un quartier
majoritairement francophone (a Montréal et en banlieue métropolitaine). Les
répondants ont inscrit parler frangais avec leurs amis (n=3), avec les vendeurs (n=2),
avec leurs collégues de travail (n=1) et avec personne (n=1). La plupart des participants
ont répondu parler parfois (n=3) ou souvent (n=2) en francais. Trois participants
avaient déja suivi un cours de frangais avant leur cours actuel. Parmi ceux-ci, deux ont
recu un enseignement du FLS depuis le primaire. Aucun participant n’a répondu avoir

déja appris des variantes du frangais québécois.

Le tableau 3.2 présente les principaux faits saillants reliés a la connaissance du frangais

chez les participants des deux groupes.
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Tableau 3.2 Faits saillants de la connaissance du frangais des participants

Groupe Groupe controle
expérimental (n=7)
(n=T7) net%
net % correspondant
correspondant
Habitent dans un quartier majoritairement 3 (43%) 7 (100%)
francophone
Parlent souvent ou toujours en frangais 0 (0%) 2 (29%)
Ne parlent frangais avec personne 5(71%) 1 (14%)
Ont préalablement suivi un cours de FLS 4 (57%) 3 (43%)
Ont déja appris des variantes du frangais 0 (0%) 1 (14%)

québécois dans un cours de FLS

Le tableau 3.2 permet de rendre compte de plusieurs différences entre le groupe
expérimental et le groupe contrdle quant a la connaissance du frangais. D’un coté,
malgré le fait que certains apprenants du groupe expérimental aient recu un
enseignement du francais avant de suivre le cours dans lequel ils étaient inscrits au
moment de la passation des tests ou habitent dans un quartier majoritairement
francophone, nous remarquons que ces apprenants parlent trés peu francais a I’extérieur
du cours (précisons, par ailleurs, que cela ne signifie pas nécessairement qu’ils n’ont
jamais entendu les variantes de la variable (1)). De I’autre c6té, nous remarquons que
les apprenants du groupe contrdle parlent davantage frangais a I’extérieur du cours.
Deux apprenants ont d’ailleurs affirmé parler souvent ou foujours en frangais. Enfin,
malgré le fait que des apprenants des deux groupes aient déja étudié le francais, une
seule apprenante du groupe a indiqué avoir appris des variantes du frangais laurentien
et aucun participant n’a mentionné avoir appris la variation du (1) dans les pronoms i/,

elle, ils, et elles.
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Les instruments de collecte de données auxquels se sont soumis les participants de

chacun des groupes seront présentés dans la prochaine section.

3.3 Instruments de collecte de données

Dans le but de collecter les données permettant de répondre a notre question de
recherche, trois tests différents de CO ont été créés. Dans les prochaines sections, nous
décrirons, en premier lieu, les éléments qui ont guidé la conception de ces tests, puis

nous expliquerons, de fagon plus précise, en quoi ces derniers consistent.

3.3.1 Elaboration des instruments de collecte de données

Afin de concevoir les tests, nous nous sommes essentiellement tournée vers les
ouvrages de Anderson et Lynch (2004) et Lynch (2009) et avons suivi leurs
recommandations quant a la création de matériel visant la compréhension orale.
D’abord, la création des tests découle du fait qu’il aurait été quasi impossible de trouver
des documents audios authentiques, d’une part, appropriés au niveau débutant des
apprenants, et d’autre part, présentant la variable linguistique a I’étude sous toutes ses
formes. D’un point de vue éthique, il aurait également été difficile d’enregistrer des
extraits de communications réelles entre locuteurs sans obtenir une autorisation. A cet
effet, Richards (2007) cité dans Lynch (2009), fait remarquer qu’il n’est pas nécessaire
de présenter des documents audios relevant du langage spontané aux apprenants. 11
consideére davantage que 1’authenticité devrait étre le but vers lequel les enseignants se

tournent dans 1’optique d’amener les apprenants a comprendre et interpréter la langue
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tel que le ferait un locuteur natif a I’intérieur de différents contextes. En ce sens, les
tests ¢laborés pour cette recherche, bien qu’ils ne présentent pas un langage spontané
puisque les comédiens ont dii lire un texte, montrent des personnages qui s’expriment
dans un langage se rapprochant d’un parler spontané et naturel en frangais laurentien
(selon les €léments phonétiques relevés dans le chapitre précédent, voir section 2.3.1),
mais certains facteurs tels que la familiarité du sujet, I’objectif d’écoute, I’explicitation
de I’information, la gradation de la difficulté ainsi que le type de support utilisé ont été

contrdlés. Ces facteurs sont présentés de fagon plus détaillée ci-dessous.

Premicrement, Anderson et Lynch (2004), en accord avec les résultats de 1’étude de
Tyler (2001) portant sur la mémoire de travail, soutiennent que la connaissance
antérieure reliée au sujet en cours sera un indicateur de la quantité d’informations que
les récepteurs retiendront. Par conséquent, les dialogues proposés dans les trois tests de
cette recherche portent sur des thémes que les apprenants ont déja mis en pratique dans
le cours de frangais ainsi que dans les différentes langues qu’ils utilisent, soit une

rencontre avec une nouvelle personne et une planification d’un événement entre amis.

Deuxiemement, les auteurs aménent 1’idée que lors d’une écoute visant 1’évaluation de
la CO, les taches impliquant une réponse immédiate seront beaucoup plus faciles a
réaliser que les tdches demandant une sélection de I’information comme les résumés.
En ce sens, pour les deux premiers tests de cette recherche, 1’objectif d’écoute était de
répondre a des choix de réponses ou a des réponses a court développement en lien avec

le document écouté.

Troisiémement, les auteurs privilégient I’explicitation de I’information a la quantité de
celle-ci. En effet, selon Anderson et Lynch (2004), les récepteurs novices,

contrairement aux récepteurs plus avancés, ne bénéficieront pas d’informations
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répétées de différentes facons puisque cela rendra le message trop difficile a interpréter.
En ce sens, les tests créés pour cette étude sont courts et I’information y est explicite.
Cependant, afin de pouvoir répondre aux questions de compréhension, les apprenants
devaient étre en mesure de comprendre et d’interpréter les différentes variantes des
pronoms personnels i/, elle, ils, elles. Bien que ces pronoms aient été couverts durant
les séances de cours que les apprenants du groupe expérimental ont regues, ils peuvent
représenter un obstacle a la compréhension des apprenants. En effet, Anderson et
Lynch indiquent que les récepteurs novices de L2 privilégient la répétition de groupes

nominaux aux pronoms, car ils facilitent la compréhension.

Quatriémement, les mémes auteurs rappellent I’importance de la gradation au sein du
matériel de compréhension orale. Cette gradation transparait a travers la linguistique,
c¢’est-a-dire par le degré de difficulté du vocabulaire et de la grammaire, et a travers les
facteurs touchant a la tdche comme les objectifs d’écoute, la réponse attendue de
I’apprenant et le matériel utilisé. Conséquemment, les trois tests de cette recherche ont
été élaborés en suivant une gradation qui respecte les éléments énumérés ci-haut. En
effet, pour le premier test, I’objectif d’écoute et la réponse attendue, soit d’écouter une
seule phrase a la fois et de répondre a celle-ci par vrai ou faux, étaient peu complexes.
Pour le deuxiéme test, les apprenants devaient toutefois écouter deux vidéos différentes
et répondre a des questions a court développement, ce qui a augmenté progressivement
la difficulté. Cette gradation sert également a controler la situation de mesure, c’est-a-
dire a contrdler I’accoutumance aux tests qui peut survenir chez les apprenants (Fortin
et Gagnon, 2016). En effet, du fait que les variantes formelles et informelles des
pronoms a I’étude sont répétées dans chacun des tests, il se pourrait que les apprenants
découvrent par eux-mémes, au moment de la passation du test, ce a quoi chaque
variante réfeére. Par conséquent, la gradation des tests permet, a un certain degré, de

réduire cette accoutumance. Enfin, cette complexité s’est accentuée lors du troisieme
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test ou les apprenants devaient écouter celui-ci non seulement en vue de répondre a
I’écrit tout en prenant leur temps, mais en vue de répondre oralement aux questions

posées par une personne devant eux.

Finalement, Anderson et Lynch recommandent I’emploi de supports visuels afin
d’aider a la mémoire de travail. De plus, I’utilisation de documents audiovisuels
importe lors d’activité de CO puisque cela reflete de maniere plus fideéle ce a quoi les
récepteurs sont exposés dans la vie réelle (Lynch, 2009). Cela fait échos aux propos de
Buck (2001) selon quoi la compréhension orale se fait également par processus
descendants et donc que la CO ne passe pas seulement par I’audio, mais également par
des indices visuels tels que 1’apparence ou le sexe du locuteur, le lieu ot la situation se
déroule, les expressions faciales, etc. En ce sens, trois vidéos ont été créées pour les
deux premiers tests de cette recherche et le troisiéme test met en place une interaction

entre I’enseignante-chercheuse et les apprenants.

En ce qui concerne I’inclusion de la variable (1) au sein des tests, nous avons priorisé
I’usage des pronoms i/ et elle. Comme il a été mentionné précédemment, 1’élision du
[1] se réalise majoritairement dans le pronom /. Or, pour contraster 1’utilisation du
pronom et donc pour rendre compte de la CO des apprenants, il était nécessaire
d’inclure le pronom elle. En ce sens, les trois tests portent sur les pronoms i/ et elle, et
seul le test 2 inclut les pronoms ils et elles. Le choix de laisser moins de place aux
pronoms ils et elles réside également dans le fait qu’en francais parlé, le pronom ils
peut faire référence a des entités masculines et féminines, rendant ainsi le traitement de
la CO complexe. En effet, un apprenant pourrait avoir entendu et compris qu’il s’agit
du pronom ils malgré 1’élision du [1], mais pourrait également ne pas étre au courant
du fait que le pronom ils peut désigner des entités exclusivement féminines. Par

exemple, dans le test 2, nous savons que « les artistes » désignent des femmes, car le
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personnage utilise le pronom elles sans [1]. Or, le personnage utilise ¢galement le
pronom ils sans [1] pour référer aux artistes. Ainsi, un apprenant pourrait avoir compris
le pronom ils sans [1], et indiquer que les artistes sont des hommes. Il y aurait donc un
bris de CO di au référent au pronom ils et non a cause de 1’élision du [1]. En ce sens,
les deux réponses (ils ou elles) ont été acceptées au test 2 pour les questions ou cela

s’appliquait.

3.3.2 Description des instruments de collecte de données

Les instruments de collecte de données congus pour cette étude ont d’abord été créés
dans I’optique d’étre imprimés afin que les participants puissent répondre a ceux-ci de
fagon manuscrite. Cependant, puisque les cours n’ont finalement pas pu étre donnés en
présentiel a cause des événements indiqués plus haut, les instruments ont di étre
modifiés en version électronique. Ainsi, le questionnaire sociodémographique, le
prétest ainsi que les tests 1 et 2 ont été créés et remplis par les participants sur le logiciel
de questionnaire LimeSurvey. Puisque les tests élaborés servaient uniquement a rendre
compte de I’effet de la variable sur la CO générale, les questions du prétest et du test 2
ont été rédigées en frangais et en anglais. Les apprenants avaient 1’opportunité de

répondre dans la langue de leur choix.

Questionnaire sociodémographique

Un questionnaire sociodémographique (Annexe A) était essentiel pour notre étude,
d’une part, afin de dresser le profil des participants et des facteurs externes pouvant

jouer un role dans la compréhension de la variable a 1’étude, et d’autre part, afin de
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s’assurer que les participants du groupe expérimental et du groupe contréle possédaient
une connaissance équivalente du frangais laurentien et de ses variantes. Ainsi, sur un
total de 15 questions, neuf ont été consacrées aux informations personnelles et six ont
été réservées a la connaissance et a I’utilisation du frangais. Pour la premiére partie,
nous avons suivi les recommandations de Dornyei (2003) quant a ’élaboration d’un
questionnaire. Les questions ont donc été rédigées de fagon a étre courtes, claires et
explicites. Nous avons également varié le type de questions posées en incluant des

questions a liste déroulante, a gradation, a choix de réponses et a court développement.

Ensuite, la deuxieme partie du questionnaire, partiellement inspirée du questionnaire
de Damay (2018), traitait de la langue dominante du quartier des participants, des
locuteurs avec lesquels ils s’expriment en frangais, de la fréquence a laquelle ils parlent
frangais, de la formation antérieure qu’ils ont regue en frangais et des variantes
laurentiennes qu’ils ont apprises. La derniére question de ce questionnaire, une
question a court développement, portait sur les raisons pour lesquelles les participants
voulaient apprendre le frangais. Initialement, cette question avait pour but de vérifier
si les participants démontraient une motivation élevée a communiquer avec des
locuteurs natifs du frangais. Or, puisque la motivation ne peut étre mesurée qu’a partir
de cette question et que cette notion ne représente pas une variable de notre étude, nous

avons décidé de retirer cette question de 1’analyse des réponses.

Preétest

Puisque I’objectif de cette recherche est d’observer en quoi un enseignement précoce
au niveau débutant de la variable (1) favorise la compréhension orale chez des

apprenants adultes du frangais L2 au Québec, il était primordial de mesurer la CO avant
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I’intervention. Or, puisqu’il ne s’agit pas seulement de pouvoir discriminer a I’oral la
variante produite, il était important de faire passer un prétest mettant en scéne une
situation de communication ou la compréhension des différentes variantes peut avoir
un effet sur la compréhension globale du message. Dans 1’optique de ne pas surcharger
les apprenants avec différentes vidéos, nous avons choisi de faire passer les mémes

évaluations au prétest et au test 1.

Test 1

Le test 1 (ainsi que le prétest, tel que précisé ci-haut) consistait en 1’écoute d’une courte
vidéo (Annexe B) mettant en scéne deux personnes se rencontrant pour la premiére fois,
puis d’une série de questions audios auxquelles les apprenants devaient répondre par
vrai ou faux (Annexe C). Puisque les personnages parlaient d’eux a la premiére et
deuxiéme personne, il n’y a pas eu d’occurrences de la variable (1), c’est-a-dire que
1’évaluation de la CO ne portait pas sur cette vidéo, mais sur les questions qui suivaient,
la vidéo ne servant ainsi que de support. Plus précisément, les apprenants ont regardé
la vidéo a trois reprises et ont €té invités a prendre des notes. Ensuite, ils devaient
écouter un document audio de 12 phrases dictées par 1’enseignante-chercheuse
employant les pronoms i/ et elle (ex. il est ingénieur informatique). Les apprenants
devaient répondre par vrai ou faux a ces questions, mais avaient I’option de choisir
incertain s’ils jugeaient qu’ils répondaient seulement au hasard. La variante [1] au sein
des pronoms i/ et elle était absente dans la moitié des questions posées et ces questions
étaient réparties de fagon aléatoire. Six questions étaient fausses et six questions étaient

vraies.
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Test 2

Pour ce test, deux vidéos ont été présentées : une exposant des dialogues avec la
variante [1] et une présentant des dialogues sans la variante [I] (Annexe D). Les
situations n’étaient pas identiques, mais la structure des dialogues et des questions était
similaire. La vidéo avec la variante [I] a été présentée en premier puisque nous
considérons qu’elle refléte davantage la prononciation des pronoms a laquelle les
apprenants sont habituellement exposés dans les cours de frangais. Les mémes acteurs
ont été utilisés pour jouer les personnages dans les deux vidéos. Les apprenants ont
regardé chaque vidéo trois fois avant de répondre aux questions par écrit (Annexes E
et F) ; il s’agissait de cocher une seule réponse par question et de nommer les indices
linguistiques qui ont permis de connaitre la réponse. Contrairement au test 1 (et donc,
au prétest également), les apprenants ont eu acces aux questions de compréhension lors
du visionnement de chaque vidéo dans le but de ne pas surcharger leur mémoire de
travail. L’acces préalable aux questions reposait également sur le fait que la deuxiéme
vidéo ne devait pas étre plus facile a comprendre que la premiére par le fait que les
apprenants auraient déja connu le type de questions qui serait posé. Ainsi, la lecture

des questions avant le visionnement permet une écoute plus uniforme.

Test 3

Ce dernier test a consisté en une rencontre individuelle d’environ cinq minutes, en ligne,
avec I’enseignante-chercheuse. Cette derniére a présenté deux images d’un homme et
d’une femme ainsi que des images faisant la description d’éléments de leur vie (Annexe
H). Les participants ont par la suite répondu aux questions posées (Annexe G) selon ce

qui apparaissait sur les images. Les questions portaient donc sur la variation
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linguistique au sein des pronoms singuliers i/ et elle. Afin d’éviter une variation inégale
de la part de 1’enseignante-chercheuse, les questions ou la variante a produire était
clairement indiquée ont été lues. L entrevue a été enregistrée dans le but d’analyser les

réponses et les commentaires fournis par les participants.

3.4 Déroulement de la recherche

Nous présenterons dans cette section la mise a 1’essai et la validation du questionnaire
sociodémographique ainsi que des trois tests de CO (3.4.1), la description de
I’enseignement explicite fournie au groupe expérimental (4.3.2) puis les étapes de la

collecte de données (3.4.3).

3.4.1 Mise a I’essai de la procédure et validation des tests

Puisque les tests ont été créés de toute piéce, il a été nécessaire de mettre ceux-ci a
I’essai avant de les faire passer aux groupes expérimental et contrdle dans le but de
valider la procédure. Pour ce faire, nous avons demandé a des apprenants de FLS en
entreprise de niveau débutant-intermédiaire, groupe enseigné par l’enseignante-
chercheuse, de participer a la mise & 1’essai des tests et trois apprenants'® ont accepté

Ioffre. La mise a 1’essai s’est déroulée en ligne, via le logiciel Zoom, de facon

19 Les apprenants étaient tous des hommes anglophones dans la trentaine travaillant dans la conception
de jeux vidéos.
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synchrone, afin de guider les apprenants a travers les tests et de recevoir leur rétroaction
directe sur ceux-ci. Une section de commentaires a également été ajoutée au
questionnaire en ligne afin que les apprenants puissent donner leur rétroaction par écrit
s’ils le préféraient. Ainsi, quelques minutes €taient réservées, a la fin de chaque test,
incluant le questionnaire sociodémographique, aux commentaires des apprenants. Au
total, la mise a I’essai des tests a duré un peu plus d’une heure. Plusieurs commentaires
pertinents sont ressortis de cette mise a I’épreuve, et donc, certains éléments des tests

ont été modifiés.

Premicrement, en ce qui a trait au questionnaire sociodémographique, la question
relative a la langue maternelle a posé probléme puisqu’un apprenant ne savait pas quoi
répondre s’il avait une langue maternelle qu’il n’utilisait plus. Nous avons donc décidé
de mettre « langue (s) maternelle (s) » au pluriel. Nous avons également choisi de ne
pas définir le concept de langue maternelle puisque cela peut différer selon les
individus. Nous avons convenu que 1’enseignante-chercheuse pourra répondre aux
questions plus spécifiques des apprenants lors de la passation du questionnaire. De plus,
pour la question relative aux langues couramment parlées, les apprenants ne savaient
pas si cela devait inclure leur langue maternelle. Afin de ne pas devoir revenir a la
question précédente pour chaque apprenant lors de I’analyse des réponses, il a été

convenu de spécifier « autre que la langue maternelle ».

Deuxiemement, pour le test 1 (et le prétest), les apprenants n’ont pas eu de difficulté a
comprendre la vidéo, mais ont eu quelques difficultés pour répondre aux questions vrai
ou faux, notamment pour les questions impliquant I’absence du [1]. Les apprenants ont
également admis avoir répondu a quelques reprises au hasard lorsqu’ils ne
comprenaient pas. Ce faisant, nous avons décidé d’ajouter une colonne « je ne sais

pas » au tableau afin d’éviter d’obtenir des résultats qui ne reflétent pas réellement la
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compréhension des apprenants. De plus, la premiére question, prononcée sans [1], a été
tres difficile a comprendre pour les apprenants, et donc cela a eu pour effet des les faire
hésiter devant la tache a accomplir. Ainsi, la premiére phrase a été déplacée afin de
commencer ’exercice avec une phrase avec [1] et un exemple (avec [1]) a été ajouté a
la fin des consignes du test afin que les apprenants comprennent bien ce qui était
demandé. Enfin, une question a été enlevée puisque 1’élément de référence n’était pas

prononcé intelligiblement dans la vidéo.

Troisiémement, pour les deux vidéos du test 2, les apprenants ont fait remarquer que
les choix de réponses qui différaient d’une vidéo a 1’autre pouvaient les informer sur la
réponse attendue. Ainsi, nous avons modifié les choix de réponses pour qu’ils soient le
plus similaires possible, c¢’est-a-dire en donnant le méme nombre de choix de réponses.
Ensuite, pour la deuxiéme vidéo, les apprenants ont soulevé que la derniére réponse
leur donnait la réponse a la premiére question. En effet, la derniére question demandait
de choisir si les collégues de I’homme sont des hommes ou des femmes, ou les deux.
Ainsi, les apprenants savent maintenant que plusieurs personnes vont au restaurant. En
ce sens, dans le but de ne pas fournir de réponses a travers les choix de réponses, mais
aussi afin d’observer la CO des pronoms personnels, la question a été¢ modifiée pour
L’homme invite : 1) Un collégue (un homme); 2) Une collégue (une femme); 3) Des
collegues (des hommes); 4) Des collégues (des femmes),; 5) Des collégues (des hommes
et/ou des femmes); 6) On ne sait pas. Enfin, pour ce deuxiéme test, la vidéo présentant
les pronoms sans [1] a été difficile a comprendre pour les apprenants, comme en
témoignent leurs réponses au questionnaire. La vidéo présentant les pronoms avec [1]

a néanmoins €té bien comprise.

Quatriemement, les apprenants ont émis peu de commentaires sur le test 3 : ils ont

trouvé celui-ci plus naturel et plus facile que les autres tests. En ce sens, nous n’avons
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rien modifié concernant les questions et les images du dernier test. Méme si ce test ne
refléte pas la gradation de difficult¢ a laquelle nous nous attendions lors de
I’¢élaboration des tests, nous avons tout de méme décidé de garder ce test a la fin de la
collecte de données. A cet égard, Dornyei (2003) spécifie que la passation d’un test
doit prendre en compte la fatigue des participants. En ce sens, il semblait approprié de
terminer la collecte de données par un test qui parait moins exigeant pour les apprenants
puisque les tests 1, 2 et 3 ont été passés au méme moment a 1’intérieur d’environ une

heure.

Etant donné le nombre restreint d’apprenants qui ont mis a 1’essai les tests ainsi que le
niveau de frangais légeérement plus élevé de ceux-ci comparativement a celui des
participants visés par cette recherche, nous avons jugé nécessaire d’avoir recours a
I’expérience professionnelle d’enseignantes de frangais langue seconde pour valider
les tests, dans leur version corrigée (apres la mise a 1’essai). Ainsi, trois enseignantes
de frangais langue seconde au niveau débutant ont été recrutées par courriel et il leur a
été¢ demandé d’observer les tests et de donner leur avis (& 1’écrit) sur ces derniers. Des
questions portant sur les tests ont été incluses au document envoy¢ afin de guider leur
réflexion. Leurs résultats ont été regroupés selon 1) la clarté des vidéos et des questions ;
2) le niveau des apprenants et 3) la capacité a observer la compréhension orale des

pronoms i/, elle, ils et elles.

D’abord, deux enseignantes ont trouvé que le débit des personnages des vidéos était
approprié et une enseignante a trouvé que le débit était un peu rapide, mais prés de ce
que les apprenants pourraient entendre dans la « vraie vie ». De plus, une enseignante
a précisé que la qualité du son était adéquate pour réaliser des tests de compréhension
orale. Les trois enseignantes ont trouvé les questions clairement formulées puisqu’elles

reprenaient les mémes éléments linguistiques que dans les vidéos. Ensuite, les
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enseignantes étaient d’accord sur le fait que ces tests s’adressent a des apprenants de
niveau débutant, mais 1’une d’entre elles a mentionné le niveau « fin débutant » et une
autre a affirmé que ces tests seraient trop difficiles pour des apprenants de niveau 1,
mais conviendraient a des apprenants ayant complété le niveau 2. Finalement, les
enseignantes ont donné leur accord sur le fait que ces tests permettent une vision de
I’influence de la variable (1) au sein des pronoms i/, elle, ils et elles sur la CO, mais ont
mentionné que plusieurs écoutes étaient nécessaires afin de répondre correctement aux
questions. Lors de la mise a I’essai avec les apprenants, ceux-ci ont regardé deux fois
chacune des vidéos tout en ayant accés aux questions du test 2. Etant donné les réponses
inexactes fournies par les apprenants pour le test 2B (vidéo sans [1]), nous avons choisi
de permettre trois visionnements de chaque vidéo aux groupes expérimental et controle.
Ensuite, toujours pour le deuxiéme test, une enseignante a mentionné que la
justification des réponses, bien qu’il soit mentionné que les répondants doivent fournir
les éléments linguistiques qui ont incité leur réponse, peut étre difficile si les apprenants
ne savent pas ce sur quoi porter leur attention. En ce sens, nous avons décidé de faire
lire les questions de compréhension avant 1’écoute des vidéos, au test 2, afin que les
apprenants puissent orienter leur écoute. Enfin, une enseignante a soulevé le fait qu’au
test 1, nous avons une probabilité de certitude de réponse de 50%. Ce commentaire
vient donc confirmer notre choix d’ajouter une troisiéme colonne « je ne sais pas »,

afin d’éviter d’obtenir des réponses choisies au hasard.

3.4.2 Enseignement explicite de la variable (1)

Rappelons que 1’enseignement explicite fourni au groupe expérimental s’est traduit par
une prise de conscience du fait que la variation linguistique existe pour ce qui a trait a

la prononciation des pronoms i/, elle, ils et elles et non par une mise en pratique de
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cette variation. Ainsi, nous n’avons suivi que la premiére phase du modéle Awareness
— Practice — Feedback de Ranta et Lyster (2007). De plus, 1’étude de Nadasdi et al.
(2005) nous a renseigné sur le fait que la quantité d’enseignement regu peut avoir un
impact sur le développement de la compétence sociolinguistique. En ce sens, nous
avons privilégié une prise de conscience échelonnée sur dix séances de cours d’une
heure trente a travers différentes activités au lieu de n’offrir qu’un seul exercice portant

sur la variable (1) au sein des pronoms.

Les activités ont varié entre des exercices pratiques de discrimination auditive et un
enseignement explicite de la variation selon les theémes enseignés. Pour la premicre
partie, nous avons eu recours aux activités de discrimination auditive proposées dans
les méthodes québécoises de FLS Par ici 1-2 et 3-4 (Desjardins, 2017, p. 125;
Desjardins et al., 2015, p. 169, 170, 171). Ces exercices se sont étalés sur plusieurs
cours, et portaient également sur la variation des pronoms je et fu afin que les
apprenants deviennent conscients de la variation en général, et ne soient pas
nécessairement entrainés pour la passation du post-test. L’enseignement explicite de la
variation a ’intérieur des thémes comme la santé, la météo, les vétements ou la
nourriture se résumait a inclure la variation dans les phrases proposées par
I’enseignante-chercheuse. Par exemple, pour la santé, I’enseignante-chercheuse a
précisé que les expressions « il a mal » et « elle a mal » sont souvent prononcées « ya
mal » [jamal] ou « ala mal » [alamal], tout en faisant des liens avec les exercices de
discrimination auditive que les apprenants avaient préalablement réalisés. Pour
chacune des phrases proposées (ex : « y’annonce » [jands] pour « il annonce », « i
pleut » [iple] pour « il pleut », « a porte » [apost] pour « elle porte », « iz achétent »
[izafet] pour « ils achétent », « i mangent » [imd3] pour « ils mangent »), I’enseignante
a spécifié qu’il s’agit d’une prononciation plus fréquente sans toutefois omettre de

mentionner qu’il s’agit d’une variation et donc que la forme plus formelle (sans élision
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du [1]) peut également étre entendue ou prononcée. Etant donné le choix de diriger les
tests davantage vers 1’effet de la connaissance de la variation du [1] a I’intérieur des
pronoms i/ et elle, les pronoms ils et elles ont été moins présents dans 1’enseignement
explicite que les pronoms i/ et elle. La variation de ces pronoms n’était également pas
présente dans les méthodes mentionnées plus haut. Plus précisément, seul le test 2
observe 1’effet de ’enseignement de la variable au sein des pronom ils et elles sur la
CO.

3.4.3 Collecte de données

Devant I’impossibilité de recruter les participants des groupes expérimental et contrdle
au méme moment, ces derniers n’ont pas passé les tests de CO en méme temps.
Rappelons que dans le but d’obtenir un nombre minimal de participants, des
participants de deux classes distinctes forment le groupe expérimental et des
participants provenant de trois classes constituent le groupe contrdle. Ainsi, les
participants du groupe expérimental ont pass¢ le prétest vers la fin du mois d’avril 2020
et ont recu 15 heures d’enseignement général (incluant I’enseignement explicite) avant
de passer le post-test (tests 1, 2 et 3). Les participants du groupe contrdle ont pour leur
part passé le prétest a la fin mai et au début juin et une moyenne de 10 heures
d’enseignement s’est écoulée jusqu’au post-test. Les apprenants du groupe controle ont
donc regu I’enseignement qui était prévu au programme des enseignantes avant la
participation a cette étude cette étude. Les deux groupes expérimentaux ainsi que deux
groupes contrdles ont respectivement passé le post-test 6 et 5 semaines plus tard. Les
participants du dernier groupe contrdle recruté pour notre étude ont passé le post-test
seulement deux semaines apres avoir passé le prétest puisque leur session se terminait

a ce moment. La figure 3.1 illustre la chronologie de la passation des tests chez les deux
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groupes expérimentaux (expérimental 1 et 2) et les trois groupes contrdles (contrédle 1,
2 et 3).

Figure 3.1 Chronologie de la passation des tests

15 heures Expérimental gr.1

15 heures Expérimental gr.2

—
10,5 heures Contrile
EERNCH  Contrdleor. 3

20 27 4 11 18 25 1 8 15 22 29 |
Avril 2020 Mat 2020 Juin 2020

Pour la premieére phase de la collecte de données, c’est-a-dire la passation du
questionnaire sociodémographique et du prétest, nous avons mené une
vidéoconférence avec les apprenants et avons ainsi pu les guider devant les taches a
accomplir. Des liens vers le questionnaire LimeSurvey ainsi que vers la vidéo du prétest
ont été envoyés aux participants par courriel pour qu’ils y aient acces. Comme le
questionnaire ne pouvait étre enregistré qu’une seule fois, les participants ont recu la
consigne de n’ouvrir les liens qu’une fois en classe, au moment de la passation du
prétest. Un formulaire d’information en frangais et en anglais (voir Annexe I) a
également €té envoyé en format PDF par courriel la veille de la collecte de données
afin de permettre aux participants de prendre connaissance du projet. Les participants
avaient la possibilité d’écrire a 1’enseignante-chercheuse s’ils avaient des questions
concernant le projet. Le consentement des participants a par la suite été obtenu en ligne
avant de compléter la premiére phase de collecte de données. Ensuite, les participants
ont rempli le questionnaire sociodémographique. Les participants avaient aussi la
possibilité de poser des questions a 1’enseignante-chercheuse si un élément du

questionnaire n’était pas clair. Une fois cette premiére étape complétée, chaque
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enseignante a donné la consigne de regarder jusqu’a trois fois la vidéo et de prendre
des notes si cela était nécessaire. La vidéo ayant une durée d’une minute, environ 5
minutes ont été allouées au visionnement et a la prise de notes. Ensuite, les enseignantes
ont expliqué, selon les directives de 1’enseignante-chercheuse, les consignes pour la
prochaine étape, et ces consignes apparaissaient également sur le questionnaire. Cette

premiére phase a duré au total 30 minutes.

Pour le post-test, c’est-a-dire la passation des tests 1, 2 et 3 dans la méme séance d’une
durée d’une heure et demie, les apprenants ont regu par courriel les liens pour le
questionnaire LimeSurvey ainsi que pour les trois vidéos nécessaires aux tests 1 et 2.
IIs ont également regu un document PDF présentant les images utilisées pour le test 3.
Les apprenants devaient regarder chaque vidéo trois fois pour ensuite répondre aux
questions. Pour le test 3, les apprenants ont rencontré 1’enseignante-chercheuse
individuellement en ligne via les plateformes Zoom ou Teams selon un horaire préétabli
pour une durée d’environ 5 minutes. La rencontre a été enregistrée dans le but

d’analyser les réponses produites par les répondants.

3.5 Analyse des données

Les données de notre étude quasi expérimentale ont été analysées de manicre
quantitative. Dans cette section, nous présenterons les analyses statistiques descriptives

(3.5.1) et inférentielles (3.5.2) utilisées dans le cadre de cette étude.
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3.5.1 Analyses statistiques descriptives

En premier lieu, différentes procédures ont été mises en place pour le dépouillement
des données. Pour le prétest et le test 1, les résultats (vrai, faux, incertain) ont été
comptabilisés sur Excel pour chacune des questions, et ce, pour les groupes
expérimental et controle. Nous avons par la suite procédé a des analyses statistiques
descriptives du prétest et du test 1 a ’aide de la moyenne et de 1’écart-type des résultats
regroupés en différentes catégories (moyenne globale, phrases avec [1], phrases sans

[1], elle avec [1], elle sans [1], il avec [1], il sans [1]).

Pour le test 2 (tests 2A et 2B), nous avons comptabilisé, pour chaque question, le
nombre de participants ayant répondu correctement. Par conséquent, seuls la fréquence
et le pourcentage correspondant ont été utilisés pour analyser les données du test 2.
Afin de réduire les probabilités d’obtenir des réponses répondues au hasard, nous avons
comptabilisé une réponse comme étant correcte seulement lorsque le commentaire de
I’apprenant validait la réponse fournie. Par exemple, la bonne réponse femme,
accompagnée du commentaire : i/ a un cours ce soir n’a pas été comptabilisé comme
étant une réponse correcte puisque cela ne démontre pas que 1’apprenant a réellement
entendu le pronom en question. Pour ce faire, les commentaires ou les éléments
linguistiques permettant de trouver la réponse juste de chaque question ont été

retranscrits dans un tableau Word.

Enfin, pour le test 3, nous avons effectué des analyses statistiques descriptives des
résultats regroupés selon les mémes catégories qu’énumérées ci-haut a 1’aide de la
moyenne et de 1’écart-type. Pour ce faire, nous avons d’abord retranscrit les

enregistrements des rencontres individuelles en prenant soin d’indiquer les hésitations
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et les demandes de répétitions pour chaque question (Mackey et Gass, 2011). Nous
avons ensuite attribué la mention réussie ou non réussie a chaque question, ce qui a
favorisé le recensement final pour les deux groupes. Comme nous n’avons pas jugé les
hésitations comme étant révélatrices de la CO, cette catégorie n’a pas été analysée. Les
demandes de répétitions des participants des deux groupes ont toutefois été

comptabilisées.

3.5.2 Analyses statistiques inférentielles

Afin de vérifier en quoi I’enseignement explicite de la variable (1) favorise la CO des
participants, nous avons par la suite procédé a des analyses statistiques inférentielles.
Considérant le nombre réduit de participants au sein du groupe expérimental et du
groupe contrdle, nous avons eu recours a deux tests non paramétriques (Mat Roni et
al, 2020). Premicrement, le test U de Mann-Whitney a été réalisé au test 1 pour
comparer les résultats entre les deux groupes. Ensuite, le test des rangs signés de
Wilcoxon a été utilisé pour comparer les résultats obtenus au prétest et au test 1 pour
le groupe expérimental et le groupe contréle. Deuxiémement, pour le test 2, nous avons
utilisé le test U de Mann-Whitney dans le but de comparer les résultats de chacun des
groupes. Enfin, pour le test 3, le test U de Mann-Whitney a été utilisé pour comparer

les deux groupes entre eux.

Les résultats des analyses mentionnées ci-haut seront présentés dans le chapitre suivant.



CHAPITRE IV

RESULTATS

Dans ce chapitre, nous présenterons les résultats obtenus a la suite de notre collecte de
données. Nous dresserons d’abord un portrait des résultats obtenus par le groupe
expérimental et le groupe contréle pour chacun des tests a I’aide d’analyses statistiques
descriptives (4.1). Nous examinerons, par la suite, les effets de notre intervention sur
notre variable dépendante a I’aide d’analyse inférentielles (4.2). Enfin, une synthése
des résultats sera présentée afin d’avancer des pistes de réponse a notre question de
recherche (4.3) qui, a titre de rappel, est la suivante: Dans quelle mesure
I’enseignement explicite de la variable (1) au sein des pronoms personnels i/, elle, ils,
elles favorise-t-il la compréhension orale d’apprenants adultes débutants de frangais
langue seconde?

4.1 Analyses statistiques descriptives

Rappelons que notre étude comporte un prétest identique au test 1 ainsi que trois tests
différents de CO en guise de post-test. Les résultats au prétest seront d’abord présentés
de fagon descriptive (4.1.1) afin de rendre compte du niveau de CO de chacun des
groupes en lien avec la variable (1) au sein des pronoms i/ et elle. Nous présenterons
ensuite, de la méme facon, les résultats au test 1 des deux groupes pour ensuite
comparer ces derniers aux résultats obtenus au prétest (4.1.2). Les résultats du test 2
ainsi que les commentaires des participants en lien avec les réponses fournies seront

par la suite présentés pour le groupe expérimental et le groupe contrdle (4.1.3). Puisque
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le test 2 comporte 1’écoute de deux vidéos (avec [1] et sans [1]), les résultats des vidéos
2A et 2B seront comparés entre les groupes expérimental et contrdle ainsi qu’a
I’intérieur d’un méme groupe. Enfin, les réponses du test 3 seront analysées de fagon a
comparer les résultats des deux groupes (4.1.4). Le nombre de répétitions demandées
ainsi que I’incapacité a répondre aux questions seront également présentés dans cette

section.

4.1.1 Prétest

Pour rappel, le prétest a initialement été créé dans le but d’obtenir une vue d’ensemble
du niveau de CO en lien avec la variable (1) au sein des pronoms personnels chez les
participants avant I’intervention. Ces derniers devaient donc regarder une vidéo mettant
en scéne deux personnes se rencontrant pour la premiére fois et échangeant des
informations personnelles. Ils devaient ensuite écouter un document audio présentant
douze phrases avec le pronom i/ ou elle, puis devaient préciser si les énoncés étaient
vrais ou faux. Les résultats au prétest ont été regroupés en catégories selon I’emploi de
la variable (1) au sein des phrases entendues. Le tableau 4.1 présente les moyennes du

groupe expérimental et du groupe controle suivi de 1’écart-type entre parentheses.
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Tableau 4.1 Résultats au prétest chez le groupe expérimental et le groupe controle

Prétest gr. expérimental Prétest gr. controle
n=7 n=7
Moyenne globale 7,57 (2,44) 6,57 (1,99)
Phrases avec [1] 4,14 (1,26) 3,43 (1,28)
Phrases sans [1] 3,43 (1,27) 3,14 (1,35)
elle avec [1] 1,43 (0,98) 1,00 (0,82)
elle sans [1] 1,57 (1,4) 1,57 (0,98)
il avec [1] 2,71 0,49) 2,43 (0,79)
il sans [1] 1,86 (0,90) 1,57 (0,54)

La moyenne globale s’interprete sur 12, les phrases avec et sans [1] sur 6 et les pronoms sur 3.

A premiére vue, le groupe expérimental semble avoir un niveau légérement plus élevé
en CO que le groupe contrdle (7,57 contre 6,57). Nous remarquons toutefois des
comportements similaires chez les participants des deux groupes. En effet, le taux de
compréhension des deux groupes est plus élevé avec les phrases avec [1] (groupe
expérimental (E) : 4,14 et groupe contrdle (C) : 3,43) que les phrases sans [1] (E : 3,43
et C: 3,14). De plus, les phrases i/ avec [1] ont été¢ davantage comprises (E : 2,71 et C :
2,43) que les phrases i/ sans [1] (E : 1,86 et C : 1,57). A I'inverse, les deux groupes ont
obtenu un taux de réussite plus élevé pour les phrases elle sans [1] (E : 1,57 et C : 1,57)
que pour les phrases elle avec [1] (E : 1,43 et C :1,00). Enfin, les phrases avec le pronom
il (avec et sans [1]) ont été mieux comprises que les phrases comprenant le pronom elle

(avec et sans [1]), et ce, pour les deux groupes.
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4.1.2 Test 1

Rappelons que le test 1 a été créé de fagon identique au prétest dans le but d’observer
la variable dépendante apres I’intervention. Le tableau 4.2 dresse ainsi la comparaison

des résultats obtenus au prétest et au test 1 chez le groupe expérimental.

Tableau 4.2 Comparaison des résultats obtenus au prétest et au test 1 chez le groupe

expérimental
Prétest gr. expérimental Test 1 gr. expérimental

n=7 n=7
Moyenne globale 7,57 (2,44) 8,43 (0,98)
Phrases avec [1] 4,14 (1,26) 4,57 (0,98)
Phrases sans [1] 3,43 (1,27) 3,86 (0,90)
elle avec [1] 1,43 (0,98) 1,86 (0,69)
elle sans [1] 1,57 (1,4) 2,00 (1,00)
il avec [1] 2,71 (0,49) 2,71 (0,49)
il sans [1] 1,86 (0,90) 1,86 (0,69)

La moyenne globale s’interpréte sur 12, les phrases avec et sans [1] sur 6 et les pronoms sur 3.

Nous remarquons une amélioration du prétest au test 1 dans cinq catégories, soit la
moyenne globale, les phrases avec [1], les phrases sans [1], elle avec [1] et elle sans [1].
Les résultats pour la catégorie i/ avec [1] et i/ sans [1] sont restés identiques, faisant ainsi
de la catégorie i/ avec [1] la mieux réussie au prétest et au test 1 et présentant la plus
faible dispersion. Ceci dit, nous constatons un écart-type réduit au test 1 par rapport au

prétest pour I’ensemble des autres catégories.

Ensuite, le tableau 4.3 illustre la comparaison des moyennes obtenues au prétest et au

test 1 chez le groupe contrdle suivie de 1’écart-type entre parenthéses.
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Tableau 4.3 Comparaison des résultats obtenus au prétest et au test 1 chez le groupe

contrdle
Prétest gr. controle Test 1 gr. contrdle

n=7 n=7
Moyenne globale 6,57 (1,99) 6,57 (2,07)
Phrases avec [1] 3,43 (1,28) 3,57 (1,23)
Phrases sans [1] 3,14 (1,35) 3,00 (1,53)
elle avec [1] 1,00 (0,82) 1,00 (0,82)
elle sans [1] 1,57 (0,98) 2,00 (0,82)
il avec [1] 2,43 (0,79) 2,57 (0,79)
il sans [1] 1,57 (0,54) 1,00 (1,00)

La moyenne globale s’interprete sur 12, les phrases avec et sans [1] sur 6 et les pronoms sur 3.

Nous remarquons une amélioration dans trois catégories, soit les phrases avec /1], elle
sans [I] et i/ avec [1]. Contrairement au groupe expérimental, nous constatons une
régression pour les phrases i/ sans [1]. La moyenne globale et les phrases elle avec [1]
sont restées inchangées. Une l1égeére régression pour les phrases sans [1] se percoit
également. Enfin, la dispersion présente une légere baisse pour une seule catégorie, soit

les phrases avec [1].

En somme, les deux groupes partagent une amélioration identique pour les phrases elle
sans [l]. L’analyse inférentielle nous permettra, plus loin, d’affirmer si les
améliorations mentionnées ci-haut relévent du traitement fourni au groupe

expérimental ou non.

Enfin, pour le pronom i/ sans [1], nous remarquons une régression chez le groupe
contrdle ainsi qu’un résultat inchangé chez le groupe expérimental. Afin de voir si des
¢léments linguistiques ou techniques auraient engendré des problémes de

compréhension de certaines phrases pouvant ainsi biaiser nos résultats globaux, nous
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avons établi la fréquence des questions répondues correctement pour les deux groupes

dans le tableau 4.4 et le pourcentage correspondant.

Tableau 4.4 Résultats pour I’ensemble des questions du prétest et du test 1 chez le

groupe expérimental et le groupe contrdle

Groupe expérimental

Groupe controle

n=7 n=7
n et % correspondant n et % correspondant
Prétest Test 1 Prétest Test 1

Question 1 : elle avec [1] 4 (57%) 6 (86%) 1 (14%) 2 (29%)
Question 2 : elle sans [1] 4 (57%) 3 (43%) 3 (43%) 4 (57%)
Question 3 : i/ avec [1] 5 (71%) 6 (86%) 6 (86%) 6 (86%)
Question 4 : elle sans [1] 3 (43%) 5 (71%) 4 (57%) 6 (86%)
Question 5 : il avec [1] 7 (100%) 7 (100%) | 6 (86%) 6 (86%)
Question 6 : il sans [1] 5 (71%) 2 (29%) 4 (57%) 3 (43%)
Question 7 : elle avec [1] 1 (14%) 2 (29%) 5(71%) 2 (29%)
Question 8 : il avec [1] 7 (100%) 6 (86%) 5(71%) 6 (86%)
Question 9 : i/ sans [1] 2 (29%) 1 (14%) 1 (14%) 0 (0%)

Question 10 : elle avec [1] 5 (71%) 5(71%) 1 (14%) 3 (43%)
Question 11 : elle sans [1] 4 (57%) 6 (86%) 4 (57%) 4 (57%)
Question 12 : il sans [1] 5 (71%) 7 (100%) | 6 (86%) 4 (57%)

1 : Elle vient de Montréal. 2 : Elle est ingénieure informatique. 3 : Il est ingénieur informatique. 4 : Elle
déteste l'informatique. 5 : Il aime Montréal. 6 : Il vient de Sherbrooke. 7 : Elle habite a Montréal depuis
5 ans. 8 : Il travaille au centre-ville. 9 : Il habite a Montréal depuis 5 ans. 10 : Elle aime Montréal. 11 :
Elle va travailler en métro. 12 : Il va travailler en métro.

11 apparait clairement que la question 9 : I/ (sans [1]) habite a Montréal depuis 5 ans a

causé difficulté aux répondants du groupe expérimental et du groupe controle au prétest

et au post-test (E : 29% et 14% ; C : 14% et 0%). Etant donné le faible résultat obtenu

pour la méme question comportant le pronom elle avec [1] (question 7 : Elle habite a

Montréal depuis 5 ans) chez le groupe expérimental (prétest : 14% et post-test : 29%),

il serait possible d’avancer qu’un élément autre que le pronom aurait pu complexifier

la CO. Par exemple, les apprenants auraient pu étre confus par le nombre d’années
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mentionné : « depuis 5 ans » et non par la compréhension du pronom. Or, chez le
groupe contrdle, on remarque que la question 7 est bien réussie au prétest (71%) et
donc que ce n’est pas 1I’élément « depuis 5 ans » qui aurait pu provoquer une perte de
compréhension pour la question 9. Toutefois, le groupe controle démontre également
un faible taux de réussite a la question 7 au test 1 (29%). Bref, bien que ce test avait
pour but de mesurer la CO des apprenants face a la variable (1) au sein des pronoms i/
et elle, nous voyons qu’il est possible que d’autres éléments de la phrase aient pu jouer
un role dans la CO des apprenants, et donc que les résultats présentés dans cette section

ne suffisent pas a tirer de conclusions.

Pour finir, le tableau 4.5 résume les moyennes au test 1 obtenues par les deux groupes

et présente 1’écart-type entre parentheses.

Tableau 4.5 Résultats au test 1 chez le groupe expérimental et le groupe controle

Test 1 gr. expérimental Test 1 gr. controle
n=7 n=7
Moyenne globale 8,43 (0,98) 6,57 (2,07)
Phrases avec [1] 4,57 (0,98) 3,57 (1,23)
Phrases sans [1] 3,86 (0,90) 3,00 (1,53)
elle avec [1] 1,86 (0,69) 1,00 (0,82)
elle sans [1] 2,00 (1,00) 2,00 (0,82)
il avec [1] 2,71 (0,49) 2,57 (0,79)
il sans [1] 1,86 (0,69) 1,00 (1,00)

La moyenne globale s’interpréte sur 12, les phrases avec et sans [1] sur 6 et les pronoms sur 3.

Nous distinguons des résultats plus élevés a I’intérieur de I’ensemble des catégories du
groupe expérimental que du groupe contrdle a ’exception de la catégorie elle sans [1]
qui présente une moyenne ¢gale. Comme pour le prétest, les apprenants des deux

groupes démontrent de meilleurs résultats pour les catégories de phrases avec [1], des
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phrases i/ avec [1] et des phrases elle sans [1]. L’analyse des prochains tests permettra
de voir si les résultats s’apparentent au test 1 ou si, comme il a été mentionné, la nature
des phrases (autre élément linguistique, information difficile a relever dans la vidéo,

etc.) du test 1 aurait pu confondre les apprenants.

4.1.3 Test2

Le test 2 consistait a regarder deux vidéos ayant une structure similaire puis a répondre
a des questions a choix multiples dans le but d’observer I’influence de la réalisation
des pronoms (avec ou sans [1]) sur la CO. La variable (1) était présente dans la premicre
vidéo et absente dans la deuxiéme vidéo et les questions étaient présentées sous forme
écrite. La vidéo 2A comportait 4 questions de compréhension alors que la vidéo 2B

contenait 5 questions.

Le tableau 4.6 présente la moyenne suivie de 1’écart-type des deux groupes pour

chacune des vidéos.

Tableau 4.6 Résultats aux tests 2 pour le groupe expérimental et le groupe controle

Groupe expérimental n=7  Groupe controle n=6
Vidéo 2A (avee [1]) 143 (1.13) 2.00 (1.29)
Vidéo 2B (sans [I]) 1,71 (1,49) 1,17 (1,47)

Les résultats de la vidéo 2A sont sur 4 et les résultats de la vidéo 2B sont sur 5.

20 Une participante n’a pas pu répondre au test 2 a cause de problémes techniques. Six participants du
groupe contréle ont donc répondu au test 2.
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Nous remarquons ainsi un résultat plus élevé chez les participants du groupe
expérimental (1,71) que chez ceux du groupe contrdle (1,17) pour la vidéo 2B (sans

)2

Dans le but d’observer la CO reliée a chaque pronom mentionné dans les vidéos, nous

avons dressé, chez les deux groupes, le taux de réussite associé a chacune des questions.

Le tableau 4.7 présente le nombre de personnes ayant répondu correctement aux
questions de CO de la vidéo 2A (avec [1]) chez le groupe expérimental et le groupe

controle.

Tableau 4.7 Résultats au test 2A — avec [1] pour le groupe expérimental et le groupe

controle
Questions  Pronom employé Groupe expérimental n=7 Groupe controle n=6
dans la vidéo n et % correspondant n et % correspondant
1 ils 0 (0%) 2 (33%)
2 elle 4 (57%) 3 (50%)
3 elle 4 (57%) 6 (100%)
4 ils 0 (0%) 2 (33%)

Q1 : Combien de personnes vont au restaurant? Réponse (R) : On ne sait pas. Eléments linguistiques
donnant la réponse (EL) : J'ai aussi invité des collégues. Ils adorent ce restaurant. Ils vont souvent
manger la, ils habitent a cété. Q2 : Alex est : R :Une femme. EL : Elle peut pas, elle a un cours de
frangais. Q3 : L’ami(e) de la femme est : R : Une femme. EL : Elle adore les sushis. Q4 : L’homme
invite : R : Des collégues homme ou des collégues hommes et femmes. EL : Ils adorent ce restaurant.
1ls vont souvent manger la, ils habitent a coté.

Globalement, il est possible d’observer un taux de réussite légérement plus élevé chez

le groupe contréle que chez le groupe expérimental. Cependant, nous remarquons des
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résultats faibles chez les deux groupes pour les questions 1 : Combien de personnes
vont au restaurant? (E: 0% et C: 33%) et 4 : L ’homme invite : a) Des collégues
homme ou des collégues hommes et femmes. b) Ils adorent ce restaurant. Ils vont
souvent manger la, ils habitent a cété (E : 0% et C : 33%). Les résultats des questions
1 et 4 nous renseignent donc sur le fait que le pronom ils a été difficile a percevoir chez
les deux groupes. Six personnes dans le groupe expérimental et trois personnes dans le
groupe controle ont indiqué, a la question 1, que quatre personnes allaient au restaurant.
IIs ont tous indiqué une réponse similaire, soit que chacun des personnages invitait un
ami. Cela nous renseigne sur le fait que le pronom ils, dans les phrases « J'ai aussi
invité des collégues. Ils adorent ce restaurant. Ils vont souvent manger la, ils habitent
a coté. » n’a pas été compris. D’ailleurs, cette question est étroitement liée a la
compréhension de la question 4 portant sur le pronom i/s. Un seul participant du groupe
expérimental a indiqué « ils + women », mais cela ne démontre pas nécessairement la
compréhension du pronom i/s si la personne n’a pas indiqué, a la question 1, qu’il est
impossible de savoir combien de personnes ’homme invite. Les participants du groupe
contréle ont précisé «ils habitent a coté», et «mes collegues». Ce dernier
commentaire nous indique que la personne s’est davantage fiée au groupe nominal
pluriel que sur le pronom personnel ils pour répondre a la question de CO. Quatre
apprenants du groupe expérimental ont indiqué que I’homme invite un homme et ont
précisé : il habite a coté, il adore le restaurant, il mange la, il habite a coté ; il aime ce
restaurant ; il habite a coté. Ces commentaires nous renseignent sur le fait que les
apprenants comprennent plusieurs éléments des phrases produites, mais saisissent i/ au
lieu du pronom ils, et ce, malgré la liaison produite plus d’une fois (ils adorent, ils
habitent) et le verbe irrégulier « aller » conjugué a la 3¢ personne du pluriel (ils vont).
Ce comportement se remarque également du c6té du groupe contrdle ou trois
apprenants ont indiqué que I’homme invite un homme et ont précisé : il vont suvont

mange ; i, il. Il est intéressant de noter que le verbe « aller » conjugué a la 3° personne
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du pluriel n’a pas eu d’incidence sur la compréhension du pronom. Cela nous renseigne
donc sur I’'importance de la compréhension du pronom dans le but de saisir le message.
Pour les questions 2 et 3 portant sur la CO du pronom elle, nous remarquons que le
groupe contrdle semble davantage reconnaitre le pronom que le groupe expérimental.
Cependant, les répondants du groupe expérimental ont fourni des réponses plus justes :
« elle peut pas ; elle a des cours de frangais ce soir ; elle peut pas, elle a un cours de
frangais ce soir » alors que les participants du groupe controle ont répondu : « elle ne
peu pas ; elle ; elles », ne démontrant donc pas une CO aussi approfondie. Les autres
participants du groupe expérimental qui ont affirmé que Gabrielle était un homme ont
commenté : « il peut pas ; il habite a coté ; il avoir cours de frangais ce soir ». Ainsi,
ces commentaires démontrent que les apprenants saisissent certains énoncés de la vidéo,
mais la mécompréhension du pronom nuit & la CO globale. A I’opposé, les autres
répondants du groupe contrdle ne semblent pas avoir saisi d’autres informations
linguistiques de la vidéo : « I could see him ; no escuche bien el inicio*' ». Pourtant, la
question 3, qui portait également sur le pronom elle, a été bien comprise par 1’entiereté
des répondants du groupe contrdle : « elle adore les sushis ; elle; elle adore le sushis;
elle; je écoute elle ; su amiga®. ». Les cinq participants du groupe expérimental ayant
répondu correctement ont également précisé « elle adore les sushis ». 1l semble donc
que malgré le fait que le pronom ne soit répété qu’une seule fois, contrairement a la
question 2, la phrase ait été mieux comprise chez les apprenants. Il est a noter qu’afin
de mettre I’accent sur cette phrase, la comédienne de la vidéo a prononcé « elle adore »
plus lentement que les autres phrases. Cela pourrait expliquer en partie pourquoi cette
phrase avec elle a été mieux comprise que les phrases précédentes avec le méme

pronom.

2! Je n’ai pas bien entendu le début (Traduction libre).
22 Son amie
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Le tableau 4.8 présente le nombre de personnes ayant répondu correctement aux
questions de CO de la vidéo 2B (sans [1]) chez le groupe expérimental et le groupe

controle.

Tableau 4.8 Résultats au test 2B — sans [1] pour le groupe expérimental et le groupe

controle

Questions  Pronom(s) employé(s) dans  Groupe expérimental n=7 Groupe contrdle n=6
la vidéo n et % correspondant n et % correspondant

1 elle 5 (71%) 0 (0%)

2 elle + il? 1(14%) 0 (0%)

3 elle 2 (29%) 0 (0%)

4 ils (entités féminines) + elles 0 (0%) 1 (17%)

5 elle 2 (29%) 0 (0%)

Q1 : Qui travaille et a un cours ce soir? Réponse (R) : Gabrielle (une femme). Eléments linguistiques
donnant la réponse (EL) : Elle ([a]) peut pas, elle ([a]) travaille ce soir pis elle ([al]) a un cours de
piano apres. Q2 : Combien d’hommes vont au cinéma ce soir? R : 1 : L’homme de la vidéo. EL : voir
Annexe E. Q3 : Combien de femmes vont au cinéma ce soir? R : 2 : La femme de la vidéo et I’amie du
bureau de I’homme. Q4 : Les artistes sont : R : Des femmes. EL : elles ([i]) viennent d’Italie, mais elles
([j])’habitent & New York. Elles ([€]) sont vraiment géniales. Q5 : L’ami(e) du bureau est: R : Une
femme. EL : Oui, elle ([a]) vient.

A premiére vue, nous remarquons un taux de réussite plus faible chez le groupe
contréle que chez le groupe expérimental. En effet, le groupe contrdle a obtenu un score
nul pour quatre questions sur cing. Néanmoins, a I’exception de la premiére question,

le groupe expérimental ne semble pas se distinguer avec des résultats beaucoup plus

2] est a noter que les résultats & la question 2 n’ont pas été comptabilisés comme appartenant a la
catégorie du pronom i/ ou elle, car plusieurs éléments fournissent la réponse. Ainsi, un apprenant aurait
pu comprendre un seul des deux pronoms et tout de méme réussir la question.


https://fr.wikipedia.org/wiki/Voyelle_mi-ouverte_ant%C3%A9rieure_non_arrondie
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élevés (égaux ou inférieurs a 30%). Pour la CO du pronom elle a la question 1 : Qui
travaille et a un cours ce soir?, cinq personnes du groupe expérimental ont répondu
qu’Alex est une femme, et ont ajouté « elle peux pas, elle travaille ce soir ; elle a un
course du piano ce soir ;elle peux pas, elle travaille ce soir, elle a un cours de piano ;
elle travaille ce soir ». A la question 5 : L’ami(e) du bureau est :, deux personnes du
groupe expérimental ont compris le pronom elle et ont précisé : « ta collegue a viens
ce soir ; Sam a dit : elle vienne ». Par conséquent, seules deux personnes ont répondu
correctement a la question 3 : Combien de femmes vont au cinéma ce soir? et ont
commenté : « la fille dit a ce soir quand la fille ["homme dit oui ; Amy et la collégue de
Sam ». Pour la question 4 portant sur le pronom ils désignant des entités féminines et
sur le pronom elles : Les artistes sont :, aucun répondant n’a indiqué que les artistes
étaient des femmes et donc personne ne semble avoir compris le pronom elles sans [1]
(Elles ([€]) sont vraiment géniales). Cependant, une participante de chaque groupe a
indiqué que les artistes étaient des hommes et ces personnes ont précisé : « ils viennent
(groupe expérimental) ; il vien** (groupe contrdle). Ainsi, contrairement au test 2A,
deux apprenants ont compris le pronom i/s au lieu de comprendre i/. Enfin, la question
2 : Combien d’hommes vont au cinéma ce soir? porte davantage sur la CO globale des
apprenants puisque, contrairement aux autres questions, plusieurs éléments fournissent
la réponse. En effet, afin de savoir si des hommes ou des femmes vont au cinéma, il est
nécessaire de comprendre les phrases comportant le pronom elle : Elle peut pas, elle
travaille ce soir pis elle a un cours de piano apreés. et Oui, elle vient ainsi que la phrase
négative comportant le pronom i/ : Non, il va au musée avec sa mére. Seul un répondant

du groupe expérimental a répondu correctement et a précisé : « chum de la fille peut

24 Puisque la réponse était nécessairement au pluriel (les artistes), nous considérons le commentaire au
singulier (i/ vien) comme étant acceptable pour rendre compte de I’indice linguistique ayant permis
d’identifier la réponse.


https://fr.wikipedia.org/wiki/Voyelle_mi-ouverte_ant%C3%A9rieure_non_arrondie
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pas, I’homme vient ‘a ce soir’» démontrant ainsi qu’il s’est bas¢ sur sa compréhension

du pronom i/ pour répondre a la question.

Les résultats présentés aux tableaux 4.7 et 4.8 permettent ensuite d’établir une
comparaison entre la CO des pronoms avec [1] et sans [1] a I’intérieur de chacun des
groupes.

D’abord, le groupe expérimental présente un taux de réussite plus élevé pour la CO du
pronom elle avec [1] que pour le pronom elle sans [l]. Ces résultats divergent des
données obtenues au prétest et au test 1 ou la moyenne obtenue pour le pronom elle
sans [1] (prétest : 1,57 et test 1 : 2,00) était plus élevée que la moyenne pour le pronom
elle avec [1] (prétest: 1,43 et test 1: 1,86). Enfin, nous remarquons des résultats
équivalents pour la compréhension du pronom ils et elles (0%), révélant ainsi une

difficulté pour la CO de ces pronoms.

Chez le groupe contrdle, nous remarquons un taux de réussite plus élevé pour les
pronoms avec [1] que sans [1]. Alors que la moyenne pour la CO du pronom elle avec
[1] est de 75%, nous remarquons qu’aucune question portant sur le pronom elle sans [1]
n’a été correctement répondue, laissant ainsi une moyenne de 0%. Cela contraste avec
les résultats inférieurs du prétest et du test 1 pour la CO du pronom elle avec [1] (prétest
et test 1 : 1,00) et des résultats supérieurs pour la CO du pronom elle sans [1] (prétest :
1,57 et test 1 : 2,00). Cette divergence de résultats entre les prétest/test 1 et le test 2
quant au pronom elle nous indique ainsi qu’il est possible que la nature des questions
ou des vidéos présentées ait pu jouer un role dans la CO du pronom, comme il a été
soulevé dans la section précédente. Le test 3 nous permettra de mieux saisir la CO des
phrases avec le pronom elle chez le groupe contrdle. Ensuite, en ce qui concerne la CO
du pronom ils, nous remarquons que les participants du groupe contrdle ont démontré

un faible taux de réussite pour la CO du pronom avec [1] (33%) et sans [1] (17%). Bien



76

que les résultats soient supérieurs aux résultats obtenus par le groupe expérimental
(0%), nous remarquons que les pronoms ils et elles semblent étre plus difficiles a

comprendre que les pronoms a la 3¢ personne du singulier.

4.1.4 Test 3

Le test 3 consistait en une rencontre individuelle en ligne entre 1’enseignante-
chercheuse et chaque apprenant. Ceux-ci devaient répondre aux questions posées par
I’enseignante-chercheuse en se basant sur les images qui leur étaient fournies. Le
tableau 4.9 présente les moyennes obtenues pour les deux groupes pour les pronoms

avec [1] et sans [1] accompagnées de 1’écart-type entre parentheses.

Tableau 4.9 Résultats au test 3 pour le groupe expérimental et le groupe contrdle

Gr. expérimental n=7 Gr. controle
n=7

Moyenne globale 13,86 (1,45) 12,71 (1,11)
Phrases avec [1] 7,29 (0,76) 7,57 (0,79)
Phrases sans [1] 6,57 (1,27) 5,14 (1,07)
elle avec [1] 3,57 (0,54) 3,71 (0,76)
elle sans [1] 3,00 (0,82) 1,71 (0,49)
il avec [1] 3,71 (0,49) 3,86 (0,38)
il sans [1] 3,57(0,79) 3,43 (0,79)

La moyenne globale s’interpréte sur 16, les phrases avec et sans [1] sur 8 et les pronoms sur 4.

D’abord, I’analyse descriptive des réponses produites par les apprenants nous indique
que le groupe expérimental a obtenu une moyenne globale légérement supérieure a

celle du groupe controle (E : 13,86 et C : 12,71). Nous remarquons par la suite que le
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groupe contrdle présente une moyenne un peu plus élevée que le groupe expérimental
en ce qui a trait aux phrases avec [1] (7,57 vs 7,29) . A ’opposé, le groupe expérimental
semble avoir mieux répondu aux phrases sans [1] que le groupe contrdle (6,57 vs 5,14).
Ces données corroborent les résultats dépeints au test 2 ou le groupe contrdle a obtenu
une moyenne supérieure au groupe contrdle pour la vidéo 2A (avec [1]) (vs 29%) alors
que le groupe expérimental a obtenu une moyenne supérieure au groupe contréle pour

la vidéo 2B (sans [1]) (29% vs 4%).

Ensuite, pour le pronom elle avec [1], nous remarquons une moyenne légérement
supérieure pour le groupe contrdle (3,71 vs 3,57), alors que nous distinguons un écart
marqué pour le pronom elle sans [1] (E: 3,00 et C: 1,71). Ces données appuient
également les résultats obtenus au test 2 puisque le groupe expérimental démontre une

moyenne plus élevée pour les énoncés sans [1] que le groupe contrdle.

Enfin, pour les phrases avec le pronom i/, nous ne remarquons pas de différence notable
entre les deux groupes. Cela contraste avec les résultats du test 1 pour lequel le groupe
expérimental a obtenu une moyenne plus élevée que le groupe controle pour le pronom
il sans [1] (1,86 vs 1,00). D’ailleurs, nous constatons une différence marquée chez les
deux groupes entre les tests 1 et 3 relativement au pronom i/ sans [1]. Cette différence
pourrait possiblement s’expliquer, d’une part, par le fait que les apprenants ont compris,
au fil des tests, ce a quoi chaque variante référait ou, d’autre part, par le fait qu’une
conversation réelle portant sur des images accessibles au méme moment est plus facile
a comprendre qu’un document audio portant sur des informations préalablement

entendues.
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L’objectif de créer un tel test (test 3) était, d’une part, d’observer la CO des apprenants
en contexte authentique, c’est-a-dire lors d’une conversation, et d’autre part, de faire
ressortir des éléments qui peuvent nous renseigner sur la facilité ou la difficulté a saisir
un pronom selon la variable (1). Par conséquent, nous avons comptabilisé les demandes
de répétions des apprenants en nous assurant de ne pas considérer les demandes de
répétions dit a un bris de la parole lié a la rencontre en ligne ou di a une
incompréhension du vocabulaire. Le tableau 4.10 résume le nombre de répétitions

demandé pour chaque catégorie

Tableau 4.10 Demandes de répétions chez le groupe expérimental et chez le groupe

controle
Test 3 gr. expérimental Test 3 gr. contrdle
n=7 n=7
Total de répétitions 20 20
Phrases avec [1] 7 5
Phrases sans [1] 13 16
elle avec [1] 2 2
elle sans [1] 8 11
il avec [1] 5 3
il sans [1] 5

Comme pour les résultats présentés dans le tableau 4.9 au test 3, les deux groupes
présentent une moyenne identique du nombre de répétitions et la différence majeure se
retrouve dans la catégorie du pronom elle. En effet, nous remarquons, en premier lieu,
un nombre plus élevé de répétitions pour le pronom elle sans [1] que pour elle avec [1],
et ce, chez les deux groupes. En second lieu, nous observons davantage de demandes
de répétitions pour le pronom elle sans [1] chez le groupe controle que chez le groupe
expérimental. Enfin, précisons que les demandes de répétitions sont plus nombreuses

pour les phrases sans [I] que les phrases avec [l], et ce, chez les deux groupes.
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Davantage de demandes de répétitions se voient toutefois chez le groupe contrdle pour

les phrases sans [1].

Chez le groupe expérimental, les demandes de répétitions les plus fréquentes se
trouvent pour les phrases 1/ habite a la campagne? - il avec [1] (n=3) et Elle fait du
vélo? - elle sans [1] (n=4). Chez le groupe contréle, les demandes de répétitions les plus
fréquentes se trouvent pour les phrases Elle vient du Mexique? — elle sans [1] (n=4) et
Elle s’appelle comment? — elle sans [1] (n=3). De cette manicre, il apparait qu’une
deuxiéme écoute était généralement nécessaire pour les phrases dans lesquelles le
pronom elle était prononcé [a]. Il est a noter que chez le groupe contrdle, certains
participants n’ont pas été en mesure de répondre aux questions mentionnées ci-haut di
a une incompréhension de la phrase: « Répétez s’il vous plait. A s’appelle. Mmmbh, je
ne pas sur » et « Oui..was it correct? Oui, euh..sorry I don’t know*». Il en est de méme
pour la question 1/ est marié? — il sans [1] : « Répétez s'il vous plait. Euh je ne pas sur.
Yé? Yé marié? Oh I don’t know it sounds strange to me *%» et Elle est divorcée? — elle
sans [l] : « Euh encore s’il te plait, désolée. Euh, I don’t know, je ne sais pas » et
« Sorry? No I didn’t understand. Still didn’t get it.?” ». Ainsi, quatre phrases sans [I]
n’ont pas obtenu de réponse a cinq reprises chez le groupe contréle alors que les

participants du groupe expérimental ont répondu a toutes les questions.

25 Oui, ¢’est correct? Euh, désolé, je ne sais pas (Traduction libre).

26 Répétez s’il vous plait. Euh je ne suis pas sr. Yé? Y¢é marié? Oh je ne sais pas, ca me parait étrange
(Traduction libre).

27 Pardon? Non, j’ai pas compris. Toujours pas compris (Traduction libre).
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Enfin, six phrases n’ont requis aucune répétition de 1’information chez le groupe
expérimental : elle avec [1] = 3, elle sans [1] = 1, il avec [1] =1 et il sans [1] = 1. Bien
que le nombre de répétitions et le taux de réussite ne soient pas nécessairement liés,
nous remarquons que la question elle sans [1] représente ici la phrase Elle s appelle
comment? répétée a trois reprises chez le groupe contréle et non-répondue a une reprise.
Cela pourrait indiquer que la CO s’est effectuée plus facilement chez le groupe ayant
recu I’enseignement explicite de la variation de la variable (1). Chez le groupe contrdle,
quatre phrases n’ont nécessité aucune répétition : i/ avec [1] =2, il sans [1] = 1 et elle

avec [1]= 1.

4.1.5 Groupe intermédiaire

Deux apprenants du groupe expérimental ont recu respectivement cinq et six heures
d’enseignement entre le prétest et le post-test comparativement a 15 heures pour le
reste du groupe. 11 est a rappeler que 1’enseignement explicite de la prononciation des
pronoms i/, elle, ils et elles s’est inséré a I’intérieur de ce nombre d’heures. Devant
cette durée qui ne représente que le tiers de 1’enseignement total regu par le groupe
expérimental, nous avons décidé d’exclure ces participants des analyses descriptives et
inférentielles du groupe. Néanmoins, il semble pertinent de présenter sommairement
les résultats obtenus par ces deux apprenants afin de voir, de fagon globale, si un

nombre d’heures d’enseignement explicite plus élevé a réellement un effet sur la CO.

Le participant ayant regu 5 heures d’enseignement est arrivé d’Inde en 2015 et posséde
le tamil comme langue maternelle en plus de parler couramment anglais. Il habite dans

un quartier allophone et parle parfois en frangais. Ce dernier a obtenu des résultats
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similaires au reste du groupe expérimental. Plus précisément, il a obtenu un score de
9/12 au prétest et au test 1 et les erreurs relevées au test 1 portent sur le pronom elle
avec [1] et elle sans [1]. Ensuite, similairement au reste du groupe, le participant a obtenu
0/4 au test 2A et 1/5 au test 2B. Enfin, au test 3, le participant a obtenu 12/16 et les
réponses répondues incorrectement portent sur les pronoms i/ et elle sans [1]. Ainsi, le
fait que le participant ait pu répondre correctement a certaines questions sans [1] du test
1 et 3 nous indique qu’un nombre d’heures réduit d’enseignement ne semble pas avoir
eu d’incidence majeure sur la CO. Toutefois, le participant semblait déja posséder un
niveau raisonnable en CO étant donné la note de 9/12 au prétest. De plus, le participant
ne s’est pas démarqué au test 2, mais il est a noter que ce test a été plus difficile pour

I’ensemble des participants du groupe expérimental.

Ensuite, le participant ayant regu six heures d’enseignement est arrivé du Bengladesh
en 2010 et posséde le bengali comme langue maternelle en plus de parler couramment
anglais. Il habite dans un quartier francophone et a indiqué ne jamais parler francais.
Celui-ci a obtenu des résultats considérablement plus faible que le reste du groupe. Or,
malgré le fait que ce participant soit établi au Québec depuis une décennie, ce dernier
démontrait un faible niveau de CO des le début de la session, comme ’indique le
résultat au prétest (5/12). Ce résultat a par la suite régressé au test 1 (4/12).
Etonnamment, 1’apprenant a répondu correctement a deux questions i/ sans [1], une
question elle sans [1] et une question elle avec [1]. Etant donné ’inégalité des réponses,
il est a se demander si I’apprenant n’a pas éprouvé de la difficulté a saisir les propos de
la vidéo plutét que des pronoms au sein des questions. De faibles résultats ont
également été obtenus aux tests 2A (1/4), 2B (0/5) et 3 (8/16). Ainsi, pour cet apprenant,
il apparait clairement que six heures d’enseignement explicite sur la variation de la
variable (1) au sein des pronoms personnels n’ont pas été suffisantes pour renforcer la

CO globale. Conséquemment, nous pourrions avancer que le participant précédent
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ayant regu cinq heures d’enseignement n’a pas consolidé sa CO des pronoms i/, elle,
ils, elles sans [l], mais semblait déja posséder une CO globale suffisante pour

comprendre le message.

En somme, compte tenu des résultats observés dans I’ensemble des analyses
descriptives, il serait possible d’avancer que le groupe expérimental a démontré un taux
de réussite supérieur au groupe contrdle pour ce qui a trait a la CO du pronom elle sans
[1]. Toutefois, dans le but de vérifier les effets de notre intervention sur la variable a
I’étude, nous avons procédé a des analyses statistiques inférentielles. Ces analyses

seront présentées dans la prochaine section.

4.2 Analyses statistiques inférentielles

Considérant le nombre restreint de participants a notre étude et une distribution souvent
anormale des résultats, nous nous sommes tournés vers des tests statistiques non
paramétriques. Nous présenterons d’abord les résultats des analyses inférentielles pour
le prétest (4.2.1) et le test 1 (4.2.2). Nous nous pencherons ensuite sur les résultats des

analyses inférentielles des tests 2A et 2B (4.2.3) pour terminer avec le test 3 (4.2.4).

4.2.1 Prétest

Dans le but de mesurer les différences entre les moyennes de deux groupes

indépendants, nous avons eu recours au test U de Mann-Whitney (Fortin et Gagnon,
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2016) qui représente la version non paramétrique du fest t pour échantillons

indépendants. La valeur de Z représente le résultat du test et le seuil de la valeur de

significativité (sig. asymptotique) est établie a 0,05. Par conséquent, un résultat associé

a une valeur de significativité asymptotique inférieure ou égale a 0.05 sera jugé

statistiquement significatif. Comme le tableau 4.11 l’indique, aucune différence

significative ne se percoit au prétest entre les deux groupes.

Tableau 4.11 Test de U de Mann-Whitney au prétest

Total Total Total elle avec elle sans il avec [1] il sans [1]
prétest phrases phrases m m
avec [1] sans [1]
z -1,179 -0,990 -0,393 -0,812 0,414 -0,680 -1,124
Sig. asymp 0,238 0,322 0,694 0,414 1,000 0,496 0,261

422 Test 1

Nous avons également eu recours au test U de Mann-Whitney afin d’analyser les

moyennes obtenues par les deux groupes au test 1. Le tableau 4.12 n’indique cependant

aucune différence significative entre les résultats du groupe expérimental et du groupe

contrdle.
Tableau 4.12 Test de U de Mann-Whitney au test 1
Total Total Total elleavec  ellesans  ilavec[l] il sans [I]
Test 1 phrases phrases m [
avec [1] sans [1]
Z -1,840 -1,550 -1,259 -1,842 -0,208 -0,161 -1,585
Sig.asymp 0,066 0,121 0,208 0,065 0,836 0,872 ,113
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Dans le but d’observer les résultats obtenus pour chacun des groupes au prétest et au
test 1, nous avons par la suite procédé au test de rangs signés de Wilcoxon. Ce test est
utilisé pour observer une variable évaluée a deux moments distincts auprés d’un méme

groupe et équivaut au fest ¢ pour échantillons appariés (Fortin et Gagnon, 2016).

Tableau 4.13 Test de rangs signés de Wilcoxon au test 1

Total prétest et Total phrases Total phrases sans elle avec [1] elle sans [1] il avec [1] il sans [1]
test 1 avec [1] m
Sig. Sig. Sig. Sig. Sig. Sig. Sig.
Z asymp Z asymp z asymp z asymp Z asymp Z asymp Z asymp
E -1,000 0317 -0816 0414 -1,134 0,257 -1,342 0,180 -1,134 0,257 0,000 1,000 0,000 1,000
C 0,000 1,000 -0414 0,679 -378 0,705 0,000 1,000 -0,966 0334 -0,378 0,705 -1,300 0,194

Les résultats du tableau 4.13 ne démontrent cependant aucun résultat significatif entre

le prétest et le test 1, et ce, pour les deux groupes a 1’étude.

4.2.3 Test2

Afin de comparer les résultats entre le groupe expérimental et le groupe contrdle au
test 2A (avec [1]) et 2B (sans [1]) , nous avons eu recours au test non-paramétrique U
de Mann-Whitney. Les résultats pour le test 2A (U = -0,804, p = 0,422) et le test 2B
(U =-0,737, p=0,461) ne présentent aucune différence significative entre les groupes.
Ensuite, nous avons procédé au test de rangs signés de Wilcoxon afin de comparer les
résultats au test 2A et au test 2B a I’intérieur de chaque groupe. Les résultats pour le
Zz = -0,557, p 0,577) et le groupe contrdle

groupe expérimental

(Z = -1,160, p = 0,246 ) ne présentent aucune différence significative entre les tests.
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4.2.4 Test 3

Enfin, pour le test 3, nous avons effectué¢ un test U de Mann-Whitney dans le but de

comparer les résultats obtenus chez le groupe expérimental et le groupe controle.

Tableau 4.14 Test de U de Mann-Whitney au test 3

Total Total phrases Total phrases elle elle ilavec il sans [1]
Test 1 avec [1] sans [1] avec [I]  sans[l] m
V4 -1,522 -0.862 -1,855 -0,886  -2,681 -0,628 -0,450
Sig. asymp 0,128 0,389 0,064 0,375 0,007 0,530 0,653

Le tableau 4.14 démontre une différence significative entre les deux groupes pour la
catégorie elle sans [1] (Z = -2.681, p = .007). Ainsi, le groupe expérimental a mieux
répondu aux questions incluant le pronom elle sans [1] que le groupe contréle. Bien
qu’aucune différence significative ne se percoive dans les autres catégories, nous
remarquons, dans la catégorie total phrases sans [1], un résultat se rapprochant du seuil
de la valeur de significativité de 0,05 (p = 0,064). Puisque ce résultat se démarque des
valeurs obtenues dans les autres catégories, il est possible d’avancer que nous aurions

probablement pu, avec davantage de données, observer un résultat significatif.

4.3 Synthese

Somme toute, bien que peu significatifs, les résultats des tests mentionnés ci-haut
démontrent une meilleure performance chez le groupe expérimental que chez le groupe

contréle pour la CO de pronoms personnels sans [1]. De fagon plus précise, le groupe
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expérimental se distingue de fagon significative dans la CO du pronom elle sans [1] au
test 3. Ainsi, les résultats des tests permettent d’établir une relation entre
I’enseignement explicite de la variable (1) au sein des pronoms personnels et la CO

globale, notamment pour ce qui a trait aux phrases comportant le pronom elle sans [1].

D’abord, pour le test 1, les participants devaient regarder une vidéo mettant en scéne
deux personnages puis répondre a 12 questions audio en lien avec la vidéo. Les
participants devaient étre en mesure de saisir le pronom prononcé dans la question afin
de pouvoir y répondre correctement. Bien que les analyses inférentielles ne démontrent
aucune différence significative entre les deux groupes, les analyses descriptives du test
1 témoignent de résultats plus élevés pour le groupe expérimental que pour le groupe

controle, et ce, dans chacune des catégories a 1’exception du pronom elle sans [1].

Ensuite, pour le test 2, les participants devaient regarder deux vidéos ; une ou les
pronoms sont prononcés avec [1] et une autre sans [1]. Les participants devaient par la
suite répondre a des questions écrites portant sur les vidéos. Bien que les analyses
inférentielles ne démontrent aucune différence significative entre les deux groupes, les
analyses descriptives du test 2 révelent de meilleurs résultats chez le groupe
expérimental pour la vidéo sans [1], particulierement pour les phrases comportant le

elle sans [1].

Enfin, pour le test 3, les participants devaient répondre a 16 questions orales
prononcées par l’enseignante-chercheuse en se basant sur des images. L’analyse
statistique inférentielle du test 3 permet d’établir que le groupe expérimental a mieux
performé de fagon significative en lien avec les questions reliées au pronom elle sans
[1] que le groupe contrdle. Par ailleurs, les analyses descriptives du test 3 permettent de

constater que les participants du groupe controle ont eu recours a davantage de
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demandes de répétitions que ceux du groupe expérimental pour les questions avec le
pronom elle sans [1]. De plus, comme au test 2, nous remarquons de meilleurs résultats
chez le groupe contréle pour les questions avec [1] et de meilleurs résultats chez le

groupe expérimental pour les questions sans [1].

Bref, ce chapitre nous a permis d’établir qu’un enseignement explicite de la variable (1)
au sein des pronoms personnels pourrait avoir un effet sur la CO des apprenants. Le
prochain chapitre servira a discuter des résultats obtenus dans le cadre de notre

recherche.
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CHAPITRE V

DISCUSSION

Ce chapitre présentera d’abord un bref rappel du cadre de 1’étude puis exposera une
synthése des résultats (5.1). N’ayant pas été en mesure de recenser des études portant
spécifiquement sur la CO et sur la variation linguistique, nous discuterons plutot du
changement vocalique des pronoms et de la CO (5.2) ainsi que des facteurs externes
ayant pu altérer les résultats (5.3) dans le but de faire des liens avec les recherches
antérieures.

5.1 Rappel du cadre de I’étude et des principaux résultats

Comme mentionné dans le chapitre de la problématique, cette étude découle d’une
volonté de combler un manque dans la recherche en ce qui a trait a I’observation de la
variation linguistique sur CO et au niveau débutant. De cette fagon, nous nous sommes
arrétée sur la variable (1) au sein des pronoms personnels i/, elle, ils et elles puisque ces
mots sont enseignés dans les premiers niveaux de frangais langue seconde. Il a
également été présenté que les locuteurs natifs, dans leur vernaculaire, omettent la
consonne [1] a 98% pour le pronom i/ et a 84% pour le pronom elle (Poplack et Walker,

1986), d’ou I’'importance de présenter I’ensemble des variantes aux apprenants.

Ainsi, afin de répondre a notre question de recherche formulée comme suit : Dans

quelle mesure [’enseignement explicite de la variable (1) au sein des pronoms
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personnels il, elle, ils, elles favorise-t-il la compréhension orale d’apprenants adultes
débutants de frangais langue seconde?, trois tests différents de compréhension orale
ont été¢ créés et administrés aux participants des deux groupes (expérimental et

contrdle). La section suivante présente une bréve synthése des résultats obtenus.

Tel que mentionné a la fin du chapitre précédent, méme s’ils se sont avérés peu
significatifs, les résultats des tests utilisés démontrent une meilleure performance chez
le groupe expérimental que chez le groupe contrdle pour la CO de pronoms personnels
sans [1]. De fagon plus précise, rappelons que le groupe expérimental se distingue dans
la CO du pronom elle sans [1]. Dans les prochaines sections, nous analyserons les
résultats des apprenants au regard des changements vocaliques des pronoms i/ et elle
et discuterons de différents facteurs ayant eu un effet sur les résultats des participants.
A noter que, pour diverses raisons, nous avons choisi de ne pas comparer ces résultats
a ceux d’autres études portant sur 1’enseignement explicite des variables en contexte
de production orale. Cette décision repose, d’une part, sur le fait que les différents
facteurs sociaux et linguistiques liés a la production orale de variantes différent
grandement d’une variable a 1’autre et n’auraient pu étre convenablement comparés
aux résultats de notre étude par manque de données. D’autre part, les études de Etienne
et Sax (2009), French et Beaulieu (2016) et van Compernolle et Williams (2013)
indiquent notamment que les attitudes des apprenants envers les variables influencent
considérablement le choix de variante utilisée. Or, ’attitude des apprenants face a la
variation linguistique n’a pas ¢té observée dans le cadre de notre étude. Enfin,
rappelons que les études portant sur la production de variables linguistiques recourent
principalement a des apprenants de niveau avancé et donc qu’une comparaison entre
ces derniers et les participants de notre étude aurait comporté plusieurs écarts au plan

des acquisitions linguistiques et sociales.
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5.2 Changement vocalique des pronoms

Mentionnons d’abord que les tests élaborés pour cette étude se sont principalement
concentrés sur des énoncés comportant les pronoms singuliers i/ et elle. En effet,
I’inclusion des pronoms ils et elles aux tests 1 et 3 aurait nécessité davantage de
personnes dans la vidéo et dans les images et aurait €galement impliqué plus
d’informations a traiter par les apprenants. De plus, comme il a ét¢é mentionné
précédemment, le fait que le pronom ils peut référer a des entités enticrement
masculines comme féminines complexifie le traitement de la CO. Par conséquent, nous
ne traiterons, dans les prochaines sections, que des différences entre les résultats portant

sur les pronoms i/ et elle.

Bien que les pronoms i/ et elle puissent tous deux subir une élision du [1] chez les
locuteurs natifs et ainsi altérer la CO d’apprenants qui n’auraient pas appris de fagon
explicite les différentes prononciations, il est important de préciser que les pronoms i/
et elle subissent également un changement vocalique qui peut avoir un effet sur la CO.
Les participants du groupe expérimental ont d’ailleurs regu un enseignement explicite
de ces changements simultanément a I’enseignement portant sur 1’¢élision du [1]. Dans
ces conditions, les résultats de cette étude doivent étre analysés non seulement par
rapport a la présence ou a I’absence de la variable (1), mais également selon le pronom

et le changement vocalique employés.



91

5.2.1 Changement vocalique au sein du pronom elle

Comme mentionné dans le cadre théorique, la voyelle /¢/ du pronom elle peut subir une
ouverture pour donner lieu a la voyelle [a] lorsque le pronom précéde une consonne
(par ex. [ava] pour elle va). L’ouverture peut également se percevoir devant une voyelle,
mais il y aura alors rétention de la consonne /I/ (par ex. [ala] pour elle a*). L’emploi
du verbe étre semble faire exception puisqu’il y aura plutdt un allongement vocalique
de la voyelle /¢/ résultant de la combinaison du pronom et du verbe commencant par le
méme phonéme (par ex. [e:1a] pour elle est la). Au test 1, trois phrases ont été réalisées
sans [1]: 1) Elle ([e:]) est ingénieure informatique 2) Elle ([a]) déteste l'informatique et
3) Elle (a]) va travailler en métro. Les résultats des analyses statistiques descriptives
ne démontrent pas de différence notable entre les participants des groupes expérimental
et controle a 1’exception de la derniére phrase qui a été mieux réussie chez les
participants du groupe expérimental (86% vs 57%). Or, nous verrons plus loin que
d’autres facteurs auraient pu influencer la CO des apprenants. Au test 2, cing mentions
du pronom elle apparaissent dans la vidéo sans [1] : 1) elle ([a]) peut pas, 2) elle ([a])
travaille ce soir, 3) elle ([al]) a un cours de piano apres, 4) elle ([al]) adore les artistes
et 5) elle ([a]) vient. Les résultats des analyses statistiques descriptives révélent que ces
variantes ont davantage été€ comprises par les participants du groupe expérimental (Q1 :
71%, Q3 : 29%, QS5 : 29%) que par les participants du groupe contrdle qui ont obtenu
un résultat nul pour les trois questions de compréhension portant sur le pronom elle.

Bien que ce ces résultats ne se soient pas révélés significatifs, nous percevons que

28 Considérant que la variante [al] apparait plutot en contexte informel, tout comme la variante [a], nous
avons inclus cette derniere dans les énoncés elle sans [1] méme s’il n’y a pas d’¢lision de la consonne.
En ce sens, [al] et [a] représentent plutot deux variantes du pronom elle qui se distinguent par le contexte
linguistique (suivie d’une voyelle ou d’une consonne).


https://fr.wikipedia.org/wiki/Voyelle_mi-ouverte_ant%C3%A9rieure_non_arrondie
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I’enseignement explicite recu par les participants du groupe expérimental a joué un role
dans leur CO puisque, a I’inverse, les participants du groupe contrdle démontrent des
résultats semblables ou supérieurs a ceux du groupe expérimental pour la vidéo avec
M (C:Q2:50% et Q3:100% et E: Q2: 57% et Q3 : 57%). Au test 3, ’analyse
statistique inférentielle indique une différence significative (p =0,007) entre les
résultats obtenus par les participants des groupes expérimental et contréle. Le tableau
5.1 permet une meilleure compréhension des résultats obtenus pour les phrases elle

sans [1]%.

Tableau 5.1 Résultats au test 3 des phrases elle sans [1]

Groupe expérimental Groupe contrdle
n="7 n="7
Taux de Demandes de Taux de Demandes de
réussite répétitions réussite répétitions
. FElle (1)) vient du 6 (86%) 2 3 (42%) 3
Mexique?
. Elle (1a)) s appelle 7 (100%) 1 6 (86%) 3
comment?
. Elle (I€:]) est divorcée? 4 (57%) 1 3 (42%) 2
Elle (Ta)) fait du vélo? 3 (42%) 4 0% 3

Nous remarquons d’abord que 1’énoncé Elle ([:]) est divorcée? comportant la voyelle
longue ne semble pas avoir posé davantage probléme aux participants des deux groupes

que les énoncés ou il y changement vocalique en [a]. Nous constatons ensuite que

211 est a noter que nous avons choisi de présenter les tableaux 5.1 et 5.2 dans le chapitre Discussion
puisque le lien fait entre le changement vocalique des pronoms et la CO des apprenants vise une
meilleure interprétation des résultats.


https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%9B
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%9B

93

I’énoncé Elle ([a]) s ‘appelle comment? présente un taux de réussite élevé chez les deux
groupes. Cependant, cela contraste avec les résultats obtenus par les participants du
groupe contrdle aux énoncés 1 et 4. A ce stade, il apparait que ’enseignement explicite
du changement vocalique au sein du pronom elle ait pu favoriser la CO des participants
du groupe expérimental, mais il se peut que d’autres facteurs aient pu altérer ces
résultats. Par exemple, Elle s ’appelle comment? constitue une phrase relativement
fréquente en classe de francisation et il se peut que les apprenants aient davantage été

exposés a celle-ci que elle fait du vélo.

5.2.2 Changement vocalique au sein du pronom i/

En plus de I’omission de la consonne /l/, le pronom i/ peut subir un changement
vocalique lorsque mis devant une voyelle. Ainsi, le /i/ se transforme en semi-voyelle
([3] (par ex. [ja] pour i/ ). Au test 1, trois phrases ont été réalisées sans [1]: 1) 1/ ([i])
vient de Sherbrooke, 2) Il ([j]) habite a Montréal depuis 5 ans et 3) Il ([i]) va travailler
en métro. Comme pour le pronom elle, seul le dernier énoncé indique une différence
dans les résultats de l’analyse statistique descriptive des participants. En effet,
I’ensemble des participants du groupe expérimental a répondu correctement a 1’énoncé
alors que quatre participants sur sept (57%) ont fait de méme dans le groupe controle.
Puisque les deux autres énoncés présentent un faible taux de réussite chez les deux
groupes, nous pouvons difficilement attester a partir de ce test que 1’enseignement
explicite des variantes ait joué un role dans la CO des participants. Au test 2, aucune
question ne portait sur la compréhension du pronom i/. Au test 3, I’analyse statistique
inférentielle ne démontre aucune différence significative entre les groupes et les

demandes de répétitions sont similaires chez les deux groupes (E : 5 et C : 4), d’autant
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plus qu’elles sont moins nombreuses que pour le pronom elle (E: 8 et C: 11). En
paralléle, les participants des deux groupes ont obtenu de meilleurs résultats pour le
pronom i/ sans [1] que pour le pronom elle sans [1] (E : il 3,57 (0,79) vs elle 3,00 (0,82)
et C: il 3,43 (0,79) vs elle 1,71 (0,49). Le tableau 5.2 met en lumiére les résultats

obtenus pour les phrases i/ sans [1] au test 3.

Tableau 5.2 Résultats au test 3 des phrases i/ sans [1]

Groupe expérimental Groupe controle
n=7 n=7
Taux de Demandes de Taux de Demandes de
réussite répétitions réussite répétitions
1. I ([i]) vient du 7 (100%) 0 7 (100%) 0
Canada?
2. I ([j]) est marié? 6 (86%) 2 5(71%) 2
3. Il ([j]) habite dans 5(71%) 2 5 (71%) 1
une maison?
4. 1l (1)) s appelle 7 (100%) 1 7 (100%) 1
comment?

11 apparait que les énoncés ne comportant aucun changement vocalique ont été¢ mieux
réussis que les énoncés ou il y a une semi-voyelle. Toutefois, cette différence est
minime et se percoit de fagon similaire chez les deux groupes. Les résultats ci-dessus
dénotent ainsi une compréhension parfaite du pronom i/ prononcé [i] chez les deux

groupes.
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5.2.3 Synthése sur le changement vocalique et la CO

A la lueur de la discussion des résultats exposés dans les sections précédentes, nous
pouvons affirmer que les participants n’ayant pas recu d’enseignement explicite de la
variable (1) présentent des résultats quasi identiques a ceux ayant recu le traitement
pour le pronom i/. Le changement vocalique en [j] ne semble pas avoir eu d’effet sur
la CO. A I’opposé, I’enseignement explicite de la variable (1) au sein du pronom elle a
favorisé la CO des participants du groupe expérimental. Par conséquent, il semble que
I’ouverture de la voyelle /¢/ en [a] pour le pronom elle affecte davantage la CO des
participants que 1’élision du /l/. Le fait que le pronom i/ sans [1] avec changement
vocalique est plus facile a comprendre pour les participants pourrait entre autres
s’expliquer par le fait que la semi-voyelle /j/ est phonétiquement proche de la voyelle
/i/ puisqu’elle dérive de celle-ci (Martin, 1996). A I’inverse, I’ouverture de la voyelle
/¢/ en /a/ serait moins intuitive chez les apprenants. Par conséquent, bien que certaines
études se concentrent sur 1’¢élision du [1] au sein des pronoms chez les locuteurs natifs
(Poplack et Walker, 1986) ou les apprenants de FLS (en production orale) (French et
Beaulieu, 2016), il semble que [I’enseignement du changement vocalique,
principalement pour le pronom elle, constitue un ¢lément clé pouvant affecter la CO

d’apprenants de FLS.

5.3 Facteurs externes pouvant jouer un role sur la CO

L’analyse des résultats présente certaines incohérences en ce qui a trait a la CO des
pronoms. En ce sens, il parait essentiel de prendre en compte différents facteurs

externes qui auraient pu altérer la CO des participants et, par le fait méme, les résultats


https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%9B
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%9B
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de cette étude. Dans cette section, nous traiterons briévement de la nature de
I’instrument de mesure (5.4.1), de la nature des mots (5.4.2) et de I’exposition au

frangais a I’extérieur de la classe (5.4.3).

5.3.1 Nature de I’instrument de mesure

Rappelons que, face a I’absence de matériel existant, trois tests de CO ont été élaborés
pour cette étude selon les recommandations de Anderson et Lynch (2004) et de Lynch
(2009). Devant la nature différente des tests, il importe de s’interroger sur les éléments
ayant pu jouer un role dans la CO des participants. D’abord, nous pouvons relever que
les participants des deux groupes ont obtenu de meilleurs résultats au test 3 qu’au test
1 pour I’ensemble des catégories a 1’exception des phrases comportant le pronom elle
sans [1] pour le groupe contrdle. A titre d’exemple, pour la moyenne globale du test 1,
les participants du groupe expérimental ont obtenu §,43/12 (70%) alors qu’ils ont
obtenu une moyenne globale de 13,86/16 (87%) au test 3. Similairement, les
participants du groupe contrdle ont obtenu une moyenne globale de 6,57/12 (55%) au
test 1 alors qu’ils ont obtenu une moyenne globale de 12,71/16 (79%) au test 3. Ces
résultats pourraient donc indiquer qu’une conversation réelle portant sur des images
accessibles lors de la passation des questions (test 3) est plus facile a comprendre qu’un
document audio portant sur des informations préalablement entendues comme au test
1. Ces données appuient les propos de Vandergrift (2004) et de Anderson et Lynch
(2004) selon lesquels la mémoire de travail étant limitée au niveau débutant de
I’apprentissage d’une langue seconde, les apprenants s’appuieront davantage sur des
supports visuels. Dans la méme lignée, le fait que les apprenants aient eu I’opportunité
de demander une répétition de la question peut avoir favorisé¢ la mémoire de travail

restreinte.
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Enfin, Buck (2001) soutient que la CO se réalise par processus descendants et ne passe
donc pas seulement par 1’audio, mais également par des indices visuels d’ou le choix
d’avoir opté pour des vidéos et des images pour la passation des tests. Ceci dit, cela
peut étre trompeur si les participants s’appuient davantage sur ce qu’ils voient que sur
ce qu’ils entendent. Par exemple, au test 2A, un participant du groupe contréle a
répondu a la question 2 (4lex est : a) un homme, b) une femme) qu’ Alex était un homme
indiquant / could see him?? dans les commentaires. Or, Alex était une femme et les
indices linguistiques donnant acces a la réponse étaient : Elle peut pas, elle a un cours

de frangais.

Bref, nous pouvons affirmer que le type de document employé pour mesurer la CO a
eu un effet sur le processus de CO des apprenants. Il en ressort que la CO est facilitée
lorsque les apprenants ont accés a des images fixes lors de la passation des questions
et qu’ils peuvent interagir ou demander des précisions a quelqu’un. En ce sens, la nature
du test 3 semble représenter I’instrument de mesure réduisant le plus I’influence de

facteurs externes.

5.3.2 Nature des mots

Bien que les questions de CO des trois tests cherchaient a observer la compréhension
des pronoms a 1’étude, d’autres €léments linguistiques pourraient avoir influencé les

résultats. Par exemple, au test 3, les participants devaient répondre par oui ou non a

30 Traduction libre : Je pouvais le voir.
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I’énoncé entendu et compléter avec une phrase reprenant le pronom utilisé par
I’enseignante-chercheuse. Cependant, 1’énoncé il habite dans une maison a posé
probléme pour plusieurs participants. Bien que ceux-ci comprenaient le pronom i/, ils
ne savaient pas s’ils devaient répondre par I’affirmative ou la négative, car I’image
montrait un appartement. Pour plusieurs, un appartement et une maison signifiaient le
méme concept. La répétition du pronom i/ a permis de juger la réponse correcte, mais

la question a nui aux participants.

Ensuite, les commentaires des participants au test 2 permettent de rendre compte que
ceux-ci se fiaient davantage aux groupes nominaux qu’aux pronoms énoncés. Par
exemple, au test 2B (sans [1]), les participants devaient répondre a la question Qui
travaille et a un cours ce soir? a) Gabrielle (une femme), b) Gabriel (un homme). Les
indices linguistiques donnant acces a la réponse étaient : Non, elle (/a/) peut pas, elle
(/al) travaille ce soir pis elle (/al/) a un cours de piano apres. Or, deux participants du
groupe contrdle ont affirmé que Gabriel était un homme en mentionnant fon ami tiré
de la phrase Est-ce que ton amie Gabrielle vient avec nous au cinéma ? Ainsi, malgré
le fait que le pronom elle (sans [1] et avec changement vocalique) ait été répété a trois
reprises, les participants semblent s’étre davantage fié au groupe nominal ton ami et au
pronom possessif masculin utilisé. Cela correspond aux propos de Anderson et Lynch
(2004) comme quoi les récepteurs débutants vont prioriser les groupes nominaux
puisque ceux-ci facilitent la compréhension. Le phénomeéne se pergoit également au
test 2A (avec [1]) a la question L homme invite : a) Un collégue (un homme), b) Une
collegue (une femme), c) Des collégues (des hommes), d) Des collégues (des femmes),
e) des collégues (des hommes et des femmes). Les indices linguistiques donnant acces
a la réponse étaient J'ai aussi invité des collegues. lls adorent ce restaurant. Ils vont
souvent manger la, ils habitent a cété. Encore une fois, malgré la répétition a trois

reprises du pronom ils (avec [1]), un participant du groupe contrdle a indiqué que le
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groupe nominal des collégues lui avait fourni la réponse. Ainsi, cette stratégie utilisée

par les récepteurs novices pourrait avoir altéré certains résultats de 1’étude.

5.3.3. Exposition au frangais a I’extérieur de la classe

Les résultats de cette étude démontrent que I’enseignement explicite de 1’¢élision du [1]
et du changement vocalique des pronoms n’aurait pas eu d’effet significatif sur la CO
des énoncés comportant le pronom i/, mais aurait influencé de fagon significative la
CO des énoncés comportant le pronom elle. Devant ces données, 1’étude de Howard et
al. (2006) démontrant que les apprenants de FLS ayant sé¢journé en France durant une
année délaissent davantage le [1] au sein du pronom i/ que ceux n’ayant pas vécu a
I’étranger nous rappelle I’'importance de considérer I’exposition a la langue et a la
variation linguistique a 1’extérieur de la classe. En ce sens, les participants du groupe
controle semblaient davantage exposés au frangais a I’extérieur de la classe que les
participants du groupe expérimental. En effet, I’entiéreté des participants a répondu
habiter un quartier francophone comparativement a trois participants (43%) du groupe
expérimental. Ensuite, deux participants (29%) du groupe contrdle ont indiqué parler
souvent ou toujours en frangais alors qu’aucun participant du groupe expérimental n’a
choisi cette option. Dans le méme ordre d’idées, cinq participants (71%) du groupe
expérimental ont indiqué ne parler frangais avec personne comparativement a un seul
participant (14%) du groupe controle. Ces données suggérent ainsi une piste
d’explication pour les résultats quasi identiques obtenus par les deux groupes pour les
phrases i/ sans [1] au test 3. Toutefois, I’exposition plus accrue a la langue n’aurait pas
suffit a la CO des énoncés comportant le pronom elle sans [1] tandis que I’enseignement
explicite aurait favorisé la CO des participants. Cela coincide en partie avec les résultats

de I’étude de French et Beaulieu (2016) indiquant que 1’enseignement explicite a été
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favorable aux apprenants de FLS pour ce qui a trait & la réutilisation des variantes
linguistiques ne et il. Le phénoméne pourrait également s’expliquer par le fait que
1’¢élision du [1] au sein du pronom elle est moins fréquente chez les locuteurs natifs que
pour le pronom i/ (Poplack et Walker, 1986) et donc que les apprenants seraient moins

exposés a cette variation.

Ce chapitre a permis de saisir de fagon plus globale les résultats de notre étude en
discutant de I’effet du changement vocalique au sein des pronoms ainsi que des facteurs
externes a considérer dans 1’interprétation de nos résultats. La conclusion, au prochain

chapitre, synthétisera 1’¢étude dans son ensemble.
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CONCLUSION

Nous avons mené cette recherche aprés avoir constaté, d’une part, le manque de
ressources pédagogiques en lien avec la variation linguistique en FLS et, d’autre part,
la rareté d’études portant sur la variation linguistique au niveau débutant et sur la
compréhension orale. Or, il a été vu qu’en début d’apprentissage, les apprenants se
fieront davantage aux premieres unités de sens pergues, soit les phonémes (Buck, 2001),
et que ces derniers peuvent subir un changement si une variation linguistique est
produite par le locuteur. Il importe ainsi que les apprenants de langue seconde soient
exposés a cette variation dans le but de développer leur CO dans la langue cible.
Plusieurs recherches se sont penchées sur I’enseignement de la variation linguistique
en langue seconde, mais celles-ci se concentrent majoritairement sur la production

orale et sur les apprenants de niveau avancé.

Ainsi, dans le but d’observer en quoi un enseignement précoce au niveau débutant de
la variable (1) favorise la compréhension orale chez des apprenants adultes du frangais
L2 au Québec nous avons mené une étude de type quasi-expérimental aupres de
participants en francisation. Plus précisément, nous avons observé I’influence sur la
CO d’un enseignement explicite de la variable (1) au sein des pronoms i/, elle, ils et
elles. Pour ce faire, un prétest ainsi que trois post-tests ont été créés et passés aux
participants du groupe expérimental (n=7) et contréle (n=7 ou 6). Les participants du
groupe expérimental ont recu un enseignement explicite de quinze heures échelonné
sur deux mois sur la variation de la variable (1) au sein des pronoms personnels. Les
résultats de notre étude indiquent principalement que I’enseignement explicite de la

variable (1) chez les participants du groupe expérimental a favoris¢é de facon
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significative, au test 3, la CO du pronom elle sans [1] sans toutefois avoir d’effet
significatif sur la CO du pronom i/ sans [I]. Cela suggére notamment que les tests 1 et
2, par le fait qu’ils demandent une charge cognitive plus élevée, seraient davantage
adaptés pour les apprenants de niveaux plus avancés. De plus, il a été suggéré que ces
résultats pourraient s’expliquer par le changement vocalique possible du pronom elle
aprés élision du [l]. Somme toute, ces résultats soulignent 1’importance d’inclure
I’enseignement de la variation linguistique des le niveau débutant aux apprenants de

frangais L2 afin de favoriser leur CO globale.

Limites de [’étude

Notre étude comporte sans aucun doute plusieurs limites, principalement au niveau de
la méthodologie de la recherche, de méme que, plus spécifiquement, pour 1’élaboration
et la passation des instruments de collecte des données. D’abord, en ce qui concerne la
méthodologie de la recherche, les résultats obtenus ne sont pas généralisables puisque
notre échantillon limité (n=14) n’est pas représentatif de la population. Parall¢lement,
le faible échantillon a difficilement permis de relever des différences significatives
entre le groupe expérimental (n=7) et le groupe contrdle (n=7). De plus, ces groupes
étaient tous deux composés de deux ou trois groupes-classes provenant de différents
milieux, rendant ainsi les groupes peu homogeénes puisqu’ils n’ont pas recu un
enseignement équivalent au niveau de la matiére, des activités d’apprentissage et des
enseignantes. En effet, ’enseignante-chercheuse a fourni I’enseignement aux
participants du groupe expérimental alors que trois autres enseignantes étaient
responsables des participants du groupe contréle. Deux d’entre elles enseignaient a
deux groupes-classes en entreprise et la derniére enseignait a un groupe-classe en centre
de francisation. Cela fait en sorte que les participants n’ont pas tous re¢u le méme

enseignement et qu’ils n’ont pas été exposés a la méme fagon de parler. Par ailleurs, le
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devis méthodologique, par le fait que nous ne pouvions pas assister a tous les cours, ne
permet pas de préciser si les participants du groupe contrdle ont été exposés aux
variantes de facon implicite.

Aussi, en raison de contraintes de temps et d’horaire de cours, peu d’heures
d’enseignement se sont écoulées entre le prétest et le post-test chez les deux groupes.
Nadasdi et al. (2005) mentionnent d’ailleurs qu’un nombre d’heures d’enseignement
plus élevé favorisera le développement de la compétence sociolinguistique. Dans un
méme ordre d’idées, van Compernolle et Williams (2013) ajoutent que la qualité de
I’enseignement explicite, en plus de la durée de celui-ci, représentent les facteurs qui
seront déterminants pour I’apprentissage. Ainsi, il aurait ét¢ souhaitable que les deux
groupes recoivent un plus long enseignement entre le prétest et le post-test afin
d’observer une réelle corrélation entre I’enseignement explicite et la CO des apprenants.
De plus, face a la difficulté de recruter des participants, les groupes-classes n’ont pas
tous recu le méme nombre d’heures d’enseignement entre le prétest et le post-test. De
ce fait, les participants du groupe expérimental ont re¢u davantage d’heures
d’enseignement (incluant 1’enseignement explicite de la variable (1)) que les
participants des trois groupes-classes représentant le groupe contrdle. Or, dans un
méme ordre d’idées, certains participants du groupe contrdle suivaient des cours de
francais langue seconde depuis septembre 2019 avec la méme enseignante et habitaient
dans un quartier majoritairement francophone a 1’extérieur de Montréal alors que les
participants du groupe expérimental ne suivaient les cours de frangais langue seconde
que depuis janvier 2020 avec 1’enseignante-chercheuse et habitaient tous a Montréal,
majoritairement dans un quartier anglophone. Bref, I’inégalité entre la composition des

groupes et I’enseignement regu constitue une limite importante de cette étude.

Du c6té des instruments de collecte des données, rappelons d’abord que ceux-ci ont été

créés de toute piece face a ’absence de tests répondant a nos besoins dans la littérature
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scientifique. Conséquemment, il est possible de relever plusieurs limites en lien avec
les tests. Premicérement, seul le test 2 traite des pronoms pluriels ils et elles. En ce sens,
le manque de données concernant ces pronoms nous permet difficilement de répondre
de fagon compléte a notre question de recherche. Or, ’inclusion des pronoms pluriels
aurait nécessit¢ davantage de ressources (comédiens, images, questions de
compréhension) et aurait alourdi la tache des apprenants. Deuxiémement, 1’analyse des
résultats permet de constater que certains €léments linguistiques dans les énoncés
autres que les pronoms auraient pu amener un bris ou une difficulté de compréhension.
En ce sens, Creswell (2012) indique qu’une phase de validation est nécessaire dans
I’¢élaboration d’un instrument de mesure apres avoir fait passer le premier test pilote.
Plus précisément, un second test révisé aurait da étre mis a I’épreuve avant d’étre utilisé
comme instrument de mesure définitif. En ce sens, le fait que nous n’ayons pu trouver
un second groupe pour expérimenter nos tests représente une limite a notre étude
puisque les réponses fournies par les participants peuvent, a certains endroits, avoir été

altérées par un élément linguistique autre que le pronom a 1’étude.

Finalement, malgré le fait que nous ne pouvons pas affirmer que la formation a distance
ait pu représenter une limite a notre étude, il importe de relever ce dernier point. En
effet, le confinement du printemps 2020 nous a contraint a modifier notre méthodologie
et a mener notre étude en ligne au lieu de la mener en présentiel. Conséquemment, il a
été difficile de recruter des enseignantes continuant, d’une part, a enseigner et, d’autre
part, qui accepteraient d’inclure la passation de tests de CO a leur plan de cours. Cela
explique en partie pourquoi nous avons dii nous tourner vers trois groupes-classes
différents afin de constituer le groupe contrdle et tout de méme obtenir un faible
échantillon. Ensuite, il importe de considérer le fait que les enseignantes n’étaient pas
aux cotés des apprenants lorsqu’ils répondaient aux questions des tests 1 et 2. Les

enseignantes n’ont donc pas pu vérifier la compréhension de la tache au fur et a mesure
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que les apprenants remplissant les questionnaires. Or, nous avons vu dans les résultats
que les apprenants ne comprenaient pas toujours la question demandée ou ne
répondaient pas toujours de fagon complete. Cela aurait probablement pu étre évité si
la passation des tests s’était déroulée en présentiel. Mentionnons également qu’il n’était
pas possible, a distance, de contrdler la qualité du son a laquelle étaient exposés les
apprenants et que cela a pu avoir un impact sur les résultats fournis.

Pistes pour des recherches futures

Cette étude représente une premicre avancée en ce qui a trait aux effets de
I’enseignement explicite de la variation linguistique sur la CO d’apprenants de niveau
débutant. Ainsi, puisque cette étude présente des tests de CO nouvellement créés, il
semble essentiel que ces tests soient révisés, mis a I’épreuve et passés de nouveau a un
échantillon plus grand afin de comparer les résultats obtenus dans le cadre de cette
étude. De plus, il serait intéressant que ces tests soient passés a ’intérieur de groupes
de méme niveau inscrits dans un méme établissement aupres d’une méme enseignante
afin de réduire les facteurs externes qui peuvent jouer un role dans la CO des apprenants.
Cela nous permettrait par le fait méme de mieux comprendre les résultats obtenus dans

cette étude.

Ensuite, nous avons vu que I’enseignement explicite de la variation de la variable (1)
au sein des pronoms i/, elle, ils et elles peut avoir un effet sur la CO des apprenants de
niveau débutant. Rappelons que cette variable a été choisie, car les pronoms personnels
font habituellement partie du contenu des cours de niveau débutant et que cette variable
est stable chez les locuteurs natifs. En ce sens, il est fort probable qu’un apprenant de
FLS entende la variation a I’intérieur des pronoms a 1’étude lors d’une conversation
simple. Cette variable a également été choisie par le fait que les phonémes représentent

les premicres unités auxquels les apprenants débutants référent lors du processus de
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CO (Buck, 2001). Ainsi, il serait intéressant d’observer les effets d’un enseignement
explicite d’autres variables phonétiques au niveau débutant. Les cahiers Par ici de
niveaux 1-2 et 3-4 (Desjardins, 2017) proposent notamment plusieurs exercices de
discriminations auditives pour ce qui est de la variation au sein des pronoms je et fu ou
le je peut subir une élision du schwa et se prononcer [3] devant une consonne (par ex.
[3maz] pour je mange) ou [f] devant les phonémes /s/ et /[/ (par ex. [[yi] pour je suis)
et ou le fu peut subir une élision du /y/ lorsque suivi d’une voyelle (par ex. [ta] pour fu
as).

Ensuite, nous croyons qu’il serait intéressant d’observer de fagon plus précise les effets
d’un enseignement explicite de la variation linguistique parallelement a une exposition
accrue 4 la variation linguistique a I’extérieur de la classe. A cet égard, les études de
Howard et al. (2006) et Uritescu et al. (2004) ont démontré que les apprenants ayant
séjourné a I’étranger ou au sein d’une famille d’accueil parlant la langue cible
produisaient davantage certaines variantes linguistiques a 1’oral que les apprenants
étant restés en classe. Cependant, les résultats de notre étude ont démontré que les
participants du groupe contrdle, qui étaient davantage exposés au frangais que les
participants du groupe expérimental, n’ont pas obtenu de meilleurs résultats que ces
derniers en ce qui a trait a la CO du pronom elle. Ainsi, une telle comparaison
permettrait de sensibiliser les enseignants ou les futurs enseignants a I’importance de

I’inclusion de la variation linguistique au sein de leur instruction.

Enfin, nous pensons qu’il serait pertinent de mettre en relation I’enseignement explicite
de la variation linguistique et les attitudes et motivations des apprenants en lien avec la
langue cible. De fagon plus précise, les apprenants concevraient-ils la langue parlée de
facon plus positive a la suite d’un enseignement explicite de la variation? A 1’opposé,
les apprenants démontrant une attitude positive face au vernaculaire obtiendraient-ils

de meilleurs résultats aux tests de CO contenant de la variation linguistique? Il nous


https://en.wikipedia.org/wiki/Voiced_postalveolar_fricative
https://en.wikipedia.org/wiki/Voiced_postalveolar_fricative
https://en.wikipedia.org/wiki/Voiced_postalveolar_fricative
https://en.wikipedia.org/wiki/Voiced_postalveolar_fricative
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apparaitrait judicieux d’explorer de tels questionnements dans le cas de futures

recherches.

Implications pédagogiques

Bref, les résultats de cette étude laissent entrevoir certaines implications pédagogiques
quant a I’inclusion de la variation linguistique en classe de L2 dés le niveau débutant.
Cela pourra, comme nous 1’avons vu avec le pronom elle, favoriser la compréhension
du message, mais également aider I’apprenant a comprendre le systéme linguistique de
la langue cible et ainsi le soutenir dans sa progression. Par conséquent, cette étude
constitue un premier pas vers la conscientisation chez le corps enseignant quant a la
portée de I’enseignement de la variation linguistique dés le niveau débutant en L2.
Devant le manque de ressources pédagogiques en lien avec la CO et la variation
linguistique en L2, il pourrait également étre intéressant d’inclure une version adaptée
des tests créés pour cette étude au programme d’un cours de francisation. Par exemple,
le prétest, en plus de constituer une premiére évaluation de la CO des apprenants, est
court et offre des consignes simples (indiquer vrai, faux ou incertain) que les
apprenants pourraient appliquer dés le premier cours de la session. Le test 1, identique
au prétest, pourrait, par la suite, étre utile aux apprenants dans le but de rendre compte
de leur progression ou de leurs difficultés en CO si leurs résultats leur étaient présentés.
Ensuite, le test 2 pourrait permettre de mieux comprendre la réflexion des apprenants
par rapport a leurs réponses. Conséquemment, il serait envisageable pour 1’enseignant
d’ajuster son enseignement des variantes selon les réponses fournies par ses apprenants.
Enfin, la conversation entre enseignante et apprenants que constitue le test 3 représente

notamment un test facilement réalisable en classe et exigeant peu de ressources.
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ANNEXE A

QUESTIONNAIRE SOCIODEMOGRAPHIQUE

Prénom :
Genre : 0 Homme o Femme
Age:

o 1829

o 30-39

o 40-49

o 50-59

o 60-70

Pays d’origine : (choisir)

Langue (s) maternelle (s) :

Langues parlées couramment :

Profession :

Niveau d’éducation (préciser le diplome dans les commentaires) :
o Secondaire

o Collégial

o Universitaire

En quelle année étes-vous arrivés au Québec?
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10. Les gens de votre quartier sont principalement :
o Francophone
o Anglophone

o Allophone (autre que le frangais et I’anglais)

11. Avec qui parlez-vous en frangais?
0 Amis

o Collégues

o Vendeurs dans les magasins

o Famille

o Personne

12. A quelle fréquence parlez-vous en frangais?

Jamais Rarement Parfois Souvent

13. Aviez-vous déja suivi des cours de frangais avant de suivre ce cours? (Si oui, précisez

I’établissement et la durée.) o Oui o Non

14. Si vous aviez déja suivi des cours de frangais, vous souvenez-vous d’avoir appris des
variantes du frangais québécois? (Si oui, lesquelles?)

o Oui o Non

15. Pourquoi voulez-vous apprendre le frangais?
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ANNEXE B

TRANSCRIPTION DE LA VIDEO DU PRETEST ET DU TEST 1

Sam : Salut, moi ¢’est Sam.

Emie : Allo, moi ¢’est Emie.

Sam : Enchanté.

Emie : Pis Sam, qu’est-ce que tu fais dans la vie?

Sam : Je suis ingénieur informatique. Pis toi?

Emie : Oh, j’aime pas I’informatique! Je suis enseignante. Mais...Tu habites &
Montréal depuis quand?

Sam : J’habite ici depuis 5 ans. Pis toi? Tu viens d’ou?

Emie : Bin moi, je viens de Sherbrooke, mais ¢a fait 3 ans que j’suis & Montréal pour
le travail. Toi tu travailles ou?

Sam : Je travaille au centre-ville. Je vais travailler a vélo. J’aime ¢a.

Emie : En vélo? Ah moi j’aime pas le vélo, j’ai peur! Mais. . .je prends le métro. J’aime
pas vraiment la ville.

Sam : Ah...moi j’adore Montréal...



QUESTIONS ET REPONSES AU PRETEST ET AU TEST 13!

ANNEXE C

QUESTIONS REPONSES

1. Elle vient de Montréal. FAUX

2. Elle est ingénieure informatique. FAUX
[e:t E3enjeesEformatlk]

3. Il est ingénieur informatique. VRAI

4. Elle déteste I’informatique. VRAI
[adetestlefogmatlk]

5. Il aime Montréal. VRAI

6. Il vient de Sherbrooke. FAUX
[ivjédaferbrUK]

7. Elle habite & Montréal depuis 5 ans. VRAI

8. Il travaille au centre-ville. VRAI

9. 1l habite 4 Montréal depuis 5 ans. FAUX
[jabltam3xialdopyisékad]

10. Elle aime Montréal. FAUX

11. Elle va travailler en métro. VRAI
[avatkavajedmetso]

12. 1l va travailler en métro. FAUX
[ivatgavajedmetso]

31 Les phrases ou la consonne [1] n’est pas prononcée au sein des pronoms i/ et elle ont été retranscrite

en alphabet phonétique international. Les autres phrases se prononcent avec la consonne [1].


https://fr.wikipedia.org/wiki/Voyelle_mi-ouverte_ant%C3%A9rieure_non_arrondie
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%CA%81
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%CA%81
https://fr.wikipedia.org/wiki/Voyelle_mi-ouverte_ant%C3%A9rieure_non_arrondie
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%CA%81
https://fr.wikipedia.org/wiki/Voyelle_mi-ouverte_ant%C3%A9rieure_non_arrondie
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%CA%81
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%CA%81
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%A5
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%CA%81
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%CA%81
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%CA%81
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%CA%81

ANNEXE D

TRANSCRIPTION DES VIDEOS 2A ET 2B

ANNEXE B - VIDEO 2A — AVEC [I]

Emie : Oui allo?

Sam : Salut! Est-ce que Alex vient au restaurant avec nous ce soir?

Emie : Non elle peut pas, elle a un cours de frangais ce soir, mais j’ai invité mon amie du travail, elle
adore les sushis!

Sam : Ok cool, j’ai aussi invité des collégues. Ils adorent ce restaurant. Ils vont souvent manger 1a. Ils
habitent a coté.

Emie : Ah ok, parfait.

Sam : J’appelle tantot pour réserver.

Emie : Super! A ce soir!

Sam : Oui, a ce soir!

ANNEXE B - VIDEO 2 — SANS [1]

Sam : Salut!

Emie : Hé salut Sam! Est-ce que ton amie Gabrielle vient avec nous au cinéma ?

Sam : Non, elle ([a]) peut pas, elle ([a]) travaille ce soir pis elle ([al]) a un cours de piano aprés. Um, est-
ce que ton chum vient?

Emie : Non, il ([i]) va au musée avec sa mére. Elle ([al]) adore les artistes, elles ([i]) viennent d’Italie,
mais elles ([j]) habitent a New York. Elles ([€]) sont vraiment géniales.

Sam : Ah ok. Le film est a quelle heure?

Emie : A 8 heures. Est-ce que ton amie du travail vient avec nous ce soir?

Sam : Oui, elle ([a]) vient.

Emie : Ah super!

Sam : A ce soir!

Emie : A ce soir!



https://fr.wikipedia.org/wiki/Voyelle_mi-ouverte_ant%C3%A9rieure_non_arrondie

ANNEXE E

VIDEO 2A — AVEC [L] : QUESTIONS

. Combien de personnes vont au restaurant? Expliquez votre réponse.

. Expliquez votre réponse. Alex est :
a) Un homme
b) Une femme

. Expliquez votre réponse. L’ami(e) de la femme est :
a) Un homme
b) Une femme

. L’homme invite :

a) Un colléegue (un homme)

b) Une collégue (une femme)

¢) Des collegues (des hommes)

d) Des collegues (des femmes)

e) Des colléegues (des hommes et des femmes)

113



ANNEXE F

VIDEO 2B — SANS [L] : QUESTIONS

. Qui travaille et a un cours ce soir? Expliquez votre choix.

a) Gabrielle (une femme)
b) Gabriel (un homme)

. Combien d’hommes vont au cinéma ce soir?

. Combien de femmes vont au cinéma ce soir?

. Expliquex votre choix. Les artistes sont :
a) Des femmes

b) Des hommes

¢) Des femmes et des hommes

d) On ne sait pas

. Expliquez votre choix. L’ami.e du bureau est :
a) Un homme
b) Une femme
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ANNEXE G

RENCONTRE INDIVIDUELLE : QUESTIONS DE COMPREHENSION*

11 travaille dans un bureau?

11 vient du Canada? [ivjéd, ykanada]

Elle habite en ville?

Il a des enfants?

Elle vient du Mexique? [avjéd,ymekslk]

Elle a un fils?

Elle a un chien?

11 est marié? [jemaxje]

Elle s’appelle comment? [asapelkomd]

11 habite dans une maison? [jabltdaYnmez3]
. Elle mange des tacos?

P NN R LD =

—_ = O
_—0

. Il habite a la campagne?

. Elle est divorcée? [e:d,ivorse]

. Il a quel age environ?

. Il s’appelle comment? [isapelkoma]
. Elle fait du vélo? [afed,yvelo]

—_
[ VS I S )

32 Les phrases ou la consonne [1] n’est pas prononcée au sein des pronoms i/ et elle ont été retranscrite
en alphabet phonétique international. Les autres phrases se prononcent avec la consonne [1].


https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%CA%81
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%9B
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%94
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%91%CC%83
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%91%CC%83
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%9B
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%94%CC%83
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%9B
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%94
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%CA%81
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%9B
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%94
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%91%CC%83
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%9B
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ANNEXE H

RENCONTRE INDIVIDUELLE : IMAGES
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ANNEXE I

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT

Bonjour,
Nous vous invitons a participer & un projet de recherche.

Merci de prendre le temps de bien lire et de comprendre les informations ci-dessous avant
d’accepter de participer a ce projet et de signer ce formulaire. N’hésitez pas a nous poser des
questions si ce n’est pas clair.

Description du projet et de ses objectifs

Ce projet portera sur l'enseignement aux adultes de niveau débutant en francisation en entreprise
de la variable phonétique (1) des pronoms personnels i/ et elle qui peuvent se prononcer /i/ ou /a/ a
l'oral en frangais québécois. L'objectif du projet sera d'observer en quoi un enseignement précoce
de cette variable peut favoriser la compréhension orale des apprenants débutants lorsqu'ils écoutent
des locuteurs natifs parler.

Nature et durée de votre participation
Vous étes invité a participer a ce projet de la fagon suivante :

e Prendre part aux activités réalisées en classe, tout au long de la session. Les activités
réalisées dans le cadre de cette recherche font partie du contenu d'enseignement de chacun
des groupes et ne demandent pas de temps d’étude supplémentaires. L’étudiante-
chercheure sera votre enseignante.

o Réaliser trois tests de compréhension orale a la fin de la session. Les tests se feront en
classe, a I’intérieur des heures prescrites de cours. Vous devrez écouter des vidéos et
répondre a de courtes questions de compréhension et vous entretenir en entrevue avec
I’enseignante-chercheuse pour discuter de thémes vus en classe.

Avantages liés a la participation

Selon le type d’enseignement que vous recevrez (participation au sein du groupe expérimental ou
du groupe contrdle), vous pourrez, des le début de votre apprentissage, mettre en pratique votre
compréhension orale de variantes phonétiques utilisées dans la vie de tous les jours par les locuteurs
natifs a travers les activités réalisées en classe. Les deux tests de compréhension orale vous
permettront de mesurer vos compétences a savoir s’il est facile ou difficile de comprendre la langue
telle qu’elle est parlée par les locuteurs natifs.



118

Risques liés a la participation

I n’y a pas de risque important associ¢ a votre participation a cette recherche. De plus, 1’étudiante-
chercheure sera attentive a toute manifestation d’inconfort pendant les activités et les tests de
compréhension orale. Vous pourrez, a tous moments, vous retirez de la participation de ce projet.

Confidentialité

Tous les renseignements recueillis pendant la recherche sont confidentiels. Seuls les membres de
I’équipe de recherche y auront acces. Les données de recherche et les formulaires de consentement
seront gardés séparément au domicile de I’étudiante-chercheure pour la durée totale du projet. Pour
assurer I’anonymat et la confidentialit¢ des données, vous serez toujours identifiés par un
pseudonyme. Ce pseudonyme ne sera connu que des membres de 1’équipe de recherche. Les
enregistrements audios seront effacés a la fin du projet. Aucune publication ou communication
scientifique sur la recherche ne contiendra de renseignements permettant de vous identifier. Les
données seront détruites 1 an apres le dépot du mémoire.

Participation volontaire et retrait

Votre participation est entiérement libre et volontaire. Vous pouvez refuser d’y participer ou vous
retirer en tout temps sans devoir justifier votre décision. Si vous décidez de vous retirer de 1’étude,
vous n’avez qu’a aviser Angela Legault Maillé verbalement; toutes les données vous concernant
seront détruites.

Indemnité compensatoire
Etant donné que les taches demandées pour cette recherche font partie du contenu du cours de
frangais langue seconde auquel vous €tes inscrit, aucune indemnité compensatoire n’est prévue.

Personnes ressources

Etudiante-chercheure :
e Angela Legault Maillé : 514-625-3440. legault-maille.angela@courrier.ugam.ca.

Direction de recherche :

e Valérie Amireault : 514 987-3000, poste 2077. amireault.valerie@ugam.ca
e Philip Comeau : 514 987-3000, poste 3589. comeau.philip@ugam.ca

Pour des informations concernant les responsabilités de 1’équipe de recherche sur le plan de
I’¢thique de la recherche avec des étres humains vous pouvez contacter la coordination du
CERPE : au numéro 987-3000 poste 7753 ou par courriel a I’adresse : ciereh@ugam.ca.

Merci !
Votre collaboration est essentielle a la réalisation de notre projet et I’¢tudiante-chercheure tient a

vous en remercier. Si vous voulez recevoir un résumé écrit des principaux résultats de cette
recherche, merci d’ajouter votre adresse courriel ci-dessous.


mailto:legault-maille.angela@courrier.uqam.ca
mailto:amireault.valerie@uqam.ca
mailto:comeau.philip@uqam.ca
mailto:ciereh@uqam.ca
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(Questions a compléter en ligne)

1. Nom:

—

2. Je consens volontairement a participer a cette recherche
Cochez la ou les réponses

o I ou

. |—Non

3. Jaccepte que l’entrevue au post-test soit enregistrée sur bande audio
Cochez la ou les réponses

° |—Oui
° |—Non

4. Je désire recevoir les résultats de I'étude par courriel

e I ou
. |—Non
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