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RESUME

A D’intérieur de cette recherche, nous identifions les représentations des nouveaux
arrivants envers leur apprentissage du francais et leurs effets sur le progres en frangais
dans les cours de francisation a Québec. Nous tentons d’abord de décrire les
représentations a 1’aide du questionnaire BALLI. Les données ont été¢ soumises a une
analyse de statistiques descriptives afin d’identifier la fréquence et le degré de chaque
représentation. Dans ’ensemble, les représentations sont assez homogenes car
seulement quelques questions nous conduisent & une grande diversité de réponses.
Ensuite, nous mesurons le progrés en compréhension orale du frangais de nouveaux
arrivants a ’aide d’un test standardisé au début et a la fin de la session. Les résultats
de ceux-ci soumis a un test paramétrique indiquent que le groupe s’est amélioré entre
le prétest et le posttest; le progres est donc statistiquement significatif.

Par ailleurs, nous avons effectué des corrélations non paramétriques entre certains
items du BALLI et le progres des participants, mais aucune différence significative n’a
été trouvée. Suite aux résultats des corrélations, nous avons décidé d’explorer deux
profils de participants selon leur langue d’origine, latine ou non. C’est ainsi que nous
avons effectué un test non paramétrique de Mann-Whitney pour les 34 items du
BALLIL Six items du questionnaire révelent des différences significatives lorsqu’on
compare les réponses des deux sous-groupes de répondants.

Nous convenons de certaines limites de notre recherche, dont I’homogénéité de notre
échantillon (N=47 adultes nouveaux arrivants de niveaux 5, 6, 7, 8 en francais) qui ne
nous permet pas de confirmer I’existence d’un lien entre les représentations et le
progres en frangais chez les nouveaux arrivants.

Mots-clés : représentations, nouveaux arrivants, compréhension orale
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INTRODUCTION

Au Québec, la situation de concurrence linguistique a été marquée ces
derniéres années par divers facteurs de changement, en particulier par un
recul démographique des francophones- pour lesquels le francais est la
langue maternelle et la langue d’usage a la maison-, par [’accueil annuel de
quelque 50 000 immigrants d’origines diverses et pas les conséquences
lies a la mondialisation des échanges économiques et cultures. (Rapport
annuel de gestion de 1’Office québécois de la langue frangaise, 2017, p. 19).

Tous les ans, sans interruption, les rapports officiels annoncent le recul démographique
du francais sous le prétexte de 1’accueil d’immigrants au Québec (Rapport annuel de
gestion de I’Office québécois de la langue frangaise, 2017; Ferretti, 2016). « Depuis, le
début des années 1990, au moins 40% des immigrants ne connaissant pas le frangais a
leur arrivée ne s’inscrivent pas aux cours de frangais. Pour les années, 2006 4 2010, ce
chiffre monte a plus de 50%. » (Ferretti, 2016, p. ii). Néanmoins, suite a la revue de
littérature, nous avons constaté que la majorité des études québécoises ont té réalisées
a Montréal; la réalité de la métropole est ainsi surreprésentée dans la recherche
scientifique et les résultats de ’utilisation de la langue francaise a Montréal sont
généralisés a tout le Québec. En partant de ce constat, nous avons décidé d’aller réaliser

notre recherche dans le cadre d’une autre ville de la province, la ville de Québec.

Nous étions intéressés a connaitre 1’opinion des nouveaux arrivants par rapport a leur
apprentissage du frangais : Considerent-ils le frangais une langue facile ou difficile a
apprendre? Sont-ils motivés & I’apprendre? Nous étions surtout préoccupés de leurs

perceptions en tant qu’apprenants en francisation.

Horwitz (1988) a été une des premiers chercheurs a s’intéresser aux perceptions des

immigrants aux Etats-Unis. L’auteure a congu un questionnaire, le BALLI, un
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instrument de recherche qui sonde plusieurs croyances en lien avec I’apprentissage
d’une langue. Il s’agit d’un instrument qui a été validé au long des années par d’autres
chercheurs. Elle s’intéressait aux croyances des immigrants car elle soutenait que leurs
expériences passées en tant qu’apprenants d’une langue pourraient les influencer. Par
exemple, une mauvaise expérience d’apprentissage pourrait leur faire croire que pour
apprendre une 1.2, il est nécessaire d’avoir des habilités spéciales qu’ils ne possedent

pas.

Alors la premiere question de recherche qui a guidé notre réflexion est la suivante:
Quelles sont les représentations des nouveaux arrivants allophones envers leur
apprentissage du francais? Nous avons utilisé le questionnaire BALLI afin d’établir un

portrait des nouveaux atrivants au Québec par rapport a leur apprentissage du frangais.

Par exemple, 91% des répondants dans 1’étude d’Horwitz (1988) espéraient apprendre
a parler treés bien I’anglais tout comme la majorité associaient I’habileté de parler
anglais avec des meilleures opportunités sur le marché de travail. Est-ce que cette

méme attitude serait présente chez les nouveaux arrivants de Québec?

De plus, selon Lightbown et Spada (2013), il n’est pas évident d’assigner si ce sont les
attitudes positives qui sont les responsables de la réussite de I’apprentissage d’une L2,
si c’est la réussite de 1’apprentissage d’une L2 qui génere des attitudes positives, ou
bien si ces deux derniers affecteraient d’autres facteurs. Tel que nous venons de le
mentionner, il n’est pas facile d’indiquer un effet de causalité. Toutefois, d’aprés
I’évidence scientifique, 1’attitude positive serait associée au plaisir de continuer avec

I’apprentissage d’une L2 (Lightbown et Spada, 2013).

C’est a ce stade de notre réflexion que nous nous sommes intéressés a savoir s’il y avait
un lien entre I’attitude des nouveaux arrivants et leur réussite de 1’apprentissage en

cours de francisation. Donc, la deuxieme question de recherche que nous nous somme
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posée est la suivante : quels sont les liens entre les représentations et les progres en

frangais?

Hasan (2000) affirme que « les perceptions des apprenants a propos de leurs probleémes
en compréhension orale et leurs stratégies peuvent affecter leur compréhension soit de
maniére positive ou négative » (p. 138). C’est pourquoi nous avons décidé d’évaluer la
compréhension orale des NA & l'aide d’un test standardisé¢ (DELF) car les
établissements de francisation ne comptent pas sur une évaluation uniforme de la

compétence en francais.

La structure de ce mémoire se présente comme suit : le premier chapitre, la
problématique, présente le probleme a résoudre, 1’objectif de recherche et la pertinence
de ce mémoire. Ensuite, le deuxieme chapitre, le cadre théorique, fait état des
connaissances théoriques en lien avec les représentations de I’apprentissage d’une L2
afin de définir les représentations, et le progres. Le troisieme chapitre, 1a méthodologie,
décrit la population, les instruments de recherche et le déroulement de
I’expérimentation. Les chapitres suivants présentent les analyses et les résultats. Le
quatriéme chapitre aborde uniquement les représentations des NA. Le cinquieme
présente le progres des NA en francais. Puis, le sixieme chapitre, la discussion reprend
les résultats pour les examiner, tenter de les expliquer et les comparer a des études
antérieures. Le dernier chapitre, la conclusion, fait un résumé global et met en évidence

les faits saillants de ce mémoire.
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CHAPITRE 1

LA PROBLEMATIQUE

1.1 Mise en contexte

L’accueil de nouveaux arrivants allophones au Québec constitue toujours un sujet
d’actualité, mais surtout d’inquiétude pour la société francophone québécoise, dans la
mesure ou la coexistence du frangais et de I’anglais (langues officielles du Canada)
résulte dans une concurrence sur le plan linguistique. C’est ainsi que « I’immigration
transforme de fagon trés importante la réalité sociale du Québec a cause du nombre

élevé d’immigrants accueillis chaque année » (Pagé, 2010, p. 3).

Depuis ’adoption de la Loi 101, le frangais n’arrive pas a s’établir comme la langue
commune ou d’usage aupres des citoyens issus de I’immigration au Québec (Ferretti,
2016) tandis que 1’anglais renforce son pouvoir d’attraction aupres des allophones qui

s’installent au Québec, probablement a cause de la mondialisation (Pujolar, 2007).

En 2007, Corbeil constatait également que « les immigrants avaient une forte tendance
a préférer I’anglais comme langue d’intégration linguistique » (p. 4). Dans la méme
année, Pujolar (2007, p. 5) expliquait que I’attirance de cette langue provenait « de la
mobilité » en Amérique du Nord. De plus, cette langue serait intrinséquement liée a la

mondialisation et 4 I’économie.
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En général, parmi les deux langues officielles du pays, la tres forte majorité
de ces immigrants ne connaissent que I'anglais, l'utilisent au travail et dans
leur vie de tous les jours. De méme, c'est surtout l'anglais qui, au fil du
temps, finit par s'imposer dans les foyers de ces immigrants hors du
Québec. (Statistique Canada, 2015).

D’aprés les données le plus récentes (Ferretti, 2016), la proportion d’immigrants qui
s’installent au Québec sans s’inscrire aux cours de frangais en ne connaissant pas la

langue frangaise atteint plus de 50 % en 2010 (absence des données pour les années

suivantes).

Selon Ferretti (2016), les immigrants allophones de premiere génération, notamment
ceux qui n’ont ni le frangais ni ’anglais comme langue maternelle, seraient parmi les
causes qui provoquent le déséquilibre linguistique du francais au Québec. Mentionnons
toutefois que les immigrants ne sont pas la cause de ce déséquilibre linguistique dont

I’auteur parle.

Malgré ce constat négatif, nous ne pouvons pas ignorer le fait qu’il existe une bonne
proportion d’immigrants intéressée a s’approprier la langue frangaise (Amireault,
2007).

Bien que la plupart des échantillons de répondants des études empiriques intéressées a
la francisation des immigrants soient inscrits en francisation au moment de
l'expérimentation (Amireault et Lussier, 2008; Calinon, 2009; Dubé, 2014; Longpré,
2015; Moldoveanu, 2007; Ralalatiana, 2014; Taché, 2009), dans I’ensemble, ces études
soulignent & quel point les apprenants sont motivés a maitriser la langue frangaise

(Rapport du Conseil supérieur de la langue francaise).

Egalement, Ferretti (2016) affirme, dans son étude, mais sans préciser les sources, que
ces nouveaux arrivants intéressés envers la langue majoritaire au Québec ont déja

exprimé leur satisfaction envers les cours de francisation regus au niveau de
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I’apprentissage et de la confiance en soi. Selon Ferretti, il est donc compréhensible
qu’avec cette attitude, une forte majorité parmi ces immigrants motivés par la langue
francaise ait indiqué son désir de poursuivre les cours de francais. « Leur désir d'étre
en mesure de communiquer dans la vie quotidienne et, plus largement, de s'intégrer a
la société québécoise est tres présent. » (Rapport du Conseil supérieur de la langue

francaise, 2018, p. 80).

Dans le méme ordre d’idées, le Gouvernement du Québec a observé la situation
linguistique et a conclu que le bilan est positif. Cependant, il y a de nouveaux défis a

relever. Par exemple :

La francisation des milieux de travail québécois demeure vitale pour 1’avenir

du Québec. D’une part, parce que le fait de pouvoir réussir économiquement et

socialement « en frangais » reste encore la plus grande motivation a apprendre

et utiliser le frangais. D’autre part, parce que le droit de travailler en frangais

est un des droits linguistiques fondamentaux des travailleuses et travailleurs

québécois qui sont, pour la grande majorité, francophones. (Culture et

Communication Québec, 2009).
A la lumiére de ce constat, il est important de mentionner que dans un contexte
d’intégration, la communication est primordiale étant donné qu’elle permet aux
nouveaux arrivants de s’exprimer avec les membres de la société d’accueil. De plus, la
maitrise de la langue orale et écrite facilite également la recherche d’un emploi

(Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport, 2015).

Il n’est donc pas étonnant que le niveau débutant des cours de francisation soit
largement fréquenté pour la communication orale (98,1%) pour la compréhension

écrite (96,1%) ou pour la production écrite (98,1%) (Ferretti, 2016).

En sachant que certains nouveaux arrivants sont motivés par I’apprentissage du frangais,

il faudrait donc s’assurer que toutes les conditions soient présentes pour que ceux-ci
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atteignent un bon niveau de compétence en francais, en harmonie avec leur intégration

dans la société d’accueil.

Les attitudes et les perceptions envers une langue étrangere contribuent probablement
a la réussite de I’apprentissage de la langue en question (Gardner, 1985 dans Cochran
et al., 2010). Selon le modele socio-psychologique de Gardner, I’apprentissage

comprend la force des attitudes comme déterminantes pour la motivation

Le modele implique que les étudiants sont souvent motivés a étudier une
langue étrangere par le désir de se rapprocher de la communauté
linguistique cible - une orientation d'intégration - ou par le fait que la langue
est un moyen d'obtenir un meilleur emploi. Ainsi, le succes de
l'apprentissage d'une langue seconde est considéré comme directement
influencé par ces clés de motivation.

En effet, les deux conditions de Gardner sont réunies en ce qui concerne la motivation
des nouveaux arrivants au Québec puisque le rapprochement avec la société d’accueil
est essentiel pour communiquer et que, selon Pagé (2010), le milieu du travail au
Québec serait le principal contexte d’intégration pour la majorité des immigrants

adultes.

Ceci dit, examinons les objectifs du cours de francisation pour voir s’ils correspondent
aux attentes. Les cours de francisation sont destiné€s aux adultes allophones

alphabétisés qui posseédent une scolarité de base (plus de 6 ans de scolarité). La

1 « The model includes the implication that students are often motivated to study a foreign language by
a desire to move closer to the target language community- termed an integrative orientation - or by the
language being a means to an and - for example, a better job. Thus, second language learning success is
seen as influenced directly by these motivational keys. » (Gardner, 1985 dans Cochran et al., p. 568,
2010).



20

francisation vise a développer des compétences langagieres en francais en méme temps

que le développement de la compétence interculturelle (MELS, 2015).

De plus, selon le Ministere d’Immigration, Diversité et Inclusion (MIDI)

I’apprentissage du frangais :

vous aidera a créer des réseaux de contacts et multipliera vos perspectives
sur le plan professionnel. Etant donné que le francais est la langue
commune de la vie publique, le gouvernement du Québec consideére son
apprentissage comme une condition essentielle & l'intégration de tout
immigrant [...] (2006).

Drailleurs, selon les données du recensement de 2006, 94,6% de la population du
Québec connait le francais (Statistique Canada). Il est clair que ce pourcentage rassure
concernant la situation du francais au Québec. Cependant, cette information ne précise
ni la compétence ni les comportements linguistiques des locuteurs résidants au Québec.
Par exemple, la question qui vise a connaitre la capacité & suivre une conversation (en
francgais ou en anglais) peut étre interprétée de maniere différente d’une personne a
I’autre, c’est-a-dire qu’une personne peut sous-estimer ou bien surestimer cette tiche
tout comme sa capacité. Il est donc évident que la réponse a cette question repose

surtout sur le point de référence de la personne (Pagé, 2010).

Tel que nous I’avons déja mentionné, il existe une relation primordiale entre
I’intégration socioéconomique au Québec et la réussite de la francisation des
immigrants. Le dernier avis du Conseil Supérieur de la Langue Francaise (2008)
mentionne que «les deux leviers principaux de D’intégration linguistique des
immigrants adultes sont 1’acceés au marché du travail et la prédominance du frangais

sur le marché du travail » (p. 35).

L’intégration socioéconomique contribue a la francisation dans la mesure
ou les immigrants percoivent chez les Québécois qui les accueillent une
réelle volonté de contribuer, par leurs comportements quotidiens, a ce que
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le frangais devienne la langue commune et privilégiée des interactions
publiques dans la société, par-dela la diversité linguistique ambiante. (Pagé,
2010, p. 35).

L’adoption de la Charte de la langue francaise, aussi connue sous le nom de la Loi 101,

a fait du francais la seule langue officielle du Québec :

L’un des buts visés par la mise en place d’une politique linguistique au
Québec, en 1977, était de mettre fin & 1’anglicisation massive des
immigrants et d’orienter leur intégration vers la majorité francophone.
C’est la francisation de la société dans toutes ses dimensions publiques
qu’elle vise. (Pagé, 2010, p. 6).

Autrement dit, le francais est devenu la langue de travail et la langue de scolarisation

pour tous les francophones et les enfants allophones.

Afin d’atteindre cet objectif, le programme d’études en francisation est basé sur les
besoins particuliers des adultes immigrants allophones. Il vise a développer leurs
compétences en francais oral et écrit, et a favoriser leur intégration a la société
québécoise. Il peut aussi préparer leur passage & des €tudes subséquentes ou au marché

du travail (Programme d’études francisation adultes).

Pour comprendre les facteurs de la réussite de 1’apprentissage d’une L2, les chercheurs
se sont intéressés a la perception de stratégies, a la motivation, a I’aptitude en L1, en
L2 et en LE. 1l existe donc plusieurs autres conditions auxquelles la recherche s’est
intéressée, par exemple les perceptions, les attitudes et les croyances concernant

]’apprentissage d’une L2/LE2. Nous présentons 2 la section suivante des études

2 Dans le cadre notre recherche, les perceptions, les attitudes et les croyances sont identifiées sous le
concept de « représentations » (discuté dans le cadre théorique 2.4). Cependant, nous conservons les
termes originaux employés pour les chercheurs.
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descriptives et expérimentales en lien avec la réussite de 1’apprentissage d’une L2, ce
qui permettra de formuler une hypothese de recherche et éventuellement de répondre a

nos questions de recherche.

1.2 Les études sur les perceptions en lien avec 1’enseignement grammatical et la
rétroaction corrective

Deux études se sont intéressées aux perceptions en relation avec 1’enseignement
grammatical (EG) et la rétroaction corrective: celle de Schulz (2001) et celle de Jean

et Simard (2011).

L’étude menée par Schulz en 2001 a questionné les apprenants (d’anglais en Colombie
et de frangais, d’allemand, d’italien, d’espagnol, d’arabe, de chinois, de japonais et de
russe aux Etats-Unis) et les enseignants au postsecondaire (enseignants d’anglais,
francais, espagnol, allemand et russe) et au niveau universitaire (les mémes langues
plus 1’anglais 1.2 et le latin) aux Etats-Unis et en Colombie & propos de I’EG et de la
rétroaction corrective. Son étude révele que la majorité des enseignants (n=214) tout
comme les apprenants (n=1431) de deux cultures sont d’accord envers I’idée que ’EG
aide a I’apprentissage d’une langue. Cependant, 1’accord était moins fort du c6té des
enseignants. Egalement, autant les enseignants que les apprenants de deux cultures
mentionnent que la pratique d’une LE dans des situations réelles était plus importante

que I’étude et la pratique des exercices grammaticaux.

Quant aux apprenants de deux cultures, ils s’entendent pour énoncer que
I’apprentissage explicite de la grammaire et la rétroaction corrective jouent un rdle

important dans 1’apprentissage d’une langue étrangere.
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Néanmoins, 77% des participants colombiens auraient une position positive quant a
I’efficacité de ’EG tandis que seulement 48% de participants aux EU seraient en
accord. Une autre divergence est liée au plaisir d’étudier la grammaire : 76% des
apprenants colombiens apprécieraient cet apprentissage contre 46% des étudiants

américains.

Quant 2 la rétroaction corrective, autant les enseignants que les apprenants sont en
accord avec la rétroaction corrective a 1’écrit. Cependant, lorsque ceux-ci sont
questionnés sur la désirabilité d’étre corrigé a 1’oral dans la salle de classe, il existe des
taux de divergence de 58% a 60% entre les deux groupes de Colombie et les deux des

Btats-Unis.

Schulz tente d’expliquer cette divergence de perceptions de 1’enseignement
grammatical parmi les participants en supposant que le systéme d’enseignement des
langues en Colombie est fortement orienté vers la grammaire. Egalement, il souligne
que si on croit que les croyances influencent ’apprentissage, il conviendrait de
remédier & autant de divergences dans ces croyances a propos de la rétroaction

corrective & ’oral’.

Quelques années plus tard, Jean et Simard (2011) ont réalisé une recherche similaire &
celle de Schulz, mais cette fois-ci, I’é¢tude se déroulait au Québec (a Montréal) au
niveau secondaire. Leur étude a surtout permis de connaitre les perceptions des

apprenants (n= 2321) et des enseignants (n= 45) d’anglais (AL2) et de frangais (FL2)

3 « Clearly, such sizable discrepancies in perception between students and teachers in both cultures
regarding the value of error correction need remediation if we believe that such discrepancies in belief
systems influence learning » (Schulz, 2001, p. 255).
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a propos de ’enseignement grammatical, et en particulier la précision grammaticale et

la rétroaction corrective.

En ce qui concerne la grammaire, les apprenants tout comme les enseignants concluent
que I’enseignement grammatical serait nécessaire, efficace, mais ennuyant. Par contre,
il y a eu trés peu de différences en fonction de la langue cible et du sexe ou de 1’age
des €leves. Une premiere différence concerne la variable sexe: 9% plus de filles que de
gargons pensent que s’exprimer avec précision est important ou trés important. La
deuxiéme est en lien avec I’importance de 1’apprentissage de la grammaire, 1’ utilité des
exercices et des regles grammaticales : en général, les filles sont plus réceptives a

I’enseignement grammatical.

Quant a la variable 4ge, les apprenants les plus agés (secondaire 3, 4, 5) considerent
plus important de s’exprimer avec précision en comparaison aux apprenants plus jeunes

(secondaire 1 et 2).

Cependant, les opinions des apprenants s’écartent a propos de la rétroaction corrective
orale. D’une part, 54% des éleéves d’ AL2 croient qu'ils devraient étre corrigés en «tout
le temps» contre 41% qui considérent qu'ils devraient €tre corrigés lorsqu'ils «ne
peuvent pas se faire comprendre». D’autre part, 51% des apprenants de FL2 estiment
que les erreurs orales doivent &tre corrigées uniquement lorsqu'elles interférent dans la
communication. Seulement un tiers des apprenants en FL2 pensent que les erreurs
orales devraient étre corrigées «tout le temps». Les apprenants de FL2 semblent un peu

moins exigeants envers leurs enseignants en comparaison avec les apprenants d’AL2.

Cette divergence de perception de la RC soulevée chez les apprenants existerait
également au sein des enseignants. Les enseignants d'AL2 semblent étre plus enclins a

corriger les erreurs orales en classe en comparaison des enseignants de FL2. 1l faut
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souligner que la perception des enseignants de frangais coincide avec celle de leurs

apprenants.

Les constats de Schulz (2001) et Jean et Simard (2011) convergent avec ceux des études,
plus vieilles, d’Horwitz (1988) et de Wenden (1986) qui ont aussi montré le désir
d’étudier la grammaire de la part des apprenants (ce point sera discuté dans la section

1.2.1).

En conclusion, quant & la rétroaction corrective orale, les études de Schulz (2001) et de
Jean et Simard (2011) permettent de conclure qu’il existerait une divergence a propos
des perceptions du role de la correction a I’oral entre les apprenants d’anglais et de
frangais [.2 au secondaire. Par exemple, d’une part, parmi les apprenants d’AL2, 54%
souhaitent étre corrigés tout le temps tout comme 41% pensent qu’ils doivent étre
corrigés quand ils ne peuvent pas se faire comprendre. D’autre part, les apprenants de
FL.2 semblent étre moins demandant que les apprenants d’AL2. La majorité (51%)
désire étre corrigé uniquement lorsque leurs erreurs interferent dans la

communication cependant, seulement 30% veut &tre corrigé tout le temps.

Les participants au postsecondaire (apprenants et enseignants) sont divisés sur leur
perception de la rétroaction corrective orale tandis que les participants du secondaire
(apprenants et enseignants) auraient une perception divisée quant a la fréquence de la

correction a I’oral (tout le temps, lors de I’interférence dans la communication, etc.).

Il est évident que chaque recherche reflete une réalité différente étant donné que chaque
étude s’est déroulée grace a la participation des apprenants qui appartient a un groupe
d’age différent en comparaison de I’autre. Il est donc possible que ces perceptions

soient corrélées au groupe d’age.
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En conclusion, nous pouvons souligner que la majorité des apprenants désirent
apprendre la grammaire lorsqu’ils étudient une L2 (Schulz, 2001 ; Jean et Simard,
2011). Néanmoins, il existe une divergence quant a leur perception du réle de la
rétroaction corrective orale (entre les enseignants et les apprenants ou entre les mémes

selon leur age) (Schulz, 2001; Jean et Simard, 2011).

1.2.1 L’étude sur les perceptions des apprenants sur leurs problemes de
compréhension orale

L’étude de Hasan (2000) a questionné les apprenants de 1’université de Damas en Syrie
sur leurs perceptions des problemes de compréhension orale. Les apprenants étaient
inscrits dans un cours d’anglais intensif de trois mois. L’expérimentation a eu lieu &
mi-chemin de leur cours. Le questionnaire a été piloté aupres de 81 participants

universitaires.

IIs devaient identifier leurs problemes d'écoute en répondant a différents items sur une
échelle de Likert et en fournissant des réponses aux questionnes ouvertes a la fin du
questionnaire afin d'indiquer les facteurs qui facilitent et entravent leur compréhension

a l'audition en anglais.

Les résultats montrent que les apprenants utilisent des stratégies efficaces de
compréhension orale, telles que 1’ utilisation d’informations préalables a 1’écoute et une
connaissance de base du sujet, pour les aider a comprendre le texte. Cependant, il existe
des apprenants qui utilisent en partie des stratégies inefficaces en compréhension a
l'audition. Contrairement a ce que font les apprenants efficaces, la majorité des
apprenants écoutent chaque mot pour avoir 1’idée principale du texte parlé (59,4% dont

18.5% parfois et 8.9% toujours).
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Quant au document sonore, 87,7% des apprenants (dont 43.8% parfois, 32% souvent,
7.4% toujours) affirment que des mots inconnus entravent leur compréhension orale.
De la méme maniere, 69,2% des apprenants (dont 40.7% parfois, 19.7% souvent, 8.8%
toujours) croient que les structures grammaticales difficiles ont le méme effet sur leur

compréhension orale.

En ce qui concerne la tache d'écoute, 69,3% des apprenants (dont 44.7% parfois, 24.6%
souvent) ont du mal a comprendre le langage naturel, plein d'hésitations et de pauses.
Egalement, 72.7% des apprenants (dont 32% parfois ; 40,7% souvent) ont du mal a
comprendre le texte parlé de manieére générale des la premiere écoute. Hasan considere
que cette expérience de ne pas comprendre des le début crée a son tour un probléme
psychologique chez les apprenants car ils se sentent nerveux et inquiets quand ils ne

comprennent pas le document sonore 54% (dont 28,3% souvent ; 25,9% toujours).

Hasan conclut que la perception qu’ont les apprenants de leurs problémes ainsi que
leurs stratégies d’écoute peuvent affecter leur compréhension de maniére positive ou

négative.

1.3 Les études sur les attitudes envers 1’apprentissage d’une L2

Deux études se sont intéressées a la relation entre les attitudes soit des apprenants issus
de I’immigration (Amireault et Lussier, 2008) ou soit des apprenants au niveau

universitaire (Cochran et al., 2010) envers [’apprentissage d’une L.2.

La premiere étude, celle d’Amireault et Lussier (2008), s’est penchée sur les

représentations culturelles, les expériences d’apprentissage du frangais et la motivation
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chez les adultes nouveaux arrivants (NA) en cours de francisation au Québec (a

Montréal).

Les résultats concernant les expériences d’apprentissage du francais démontrent que
les NA percoivent une facilité surtout a 1’écrit plutdt qu’a 1’oral en frangais. Ceci
s’explique par I’effet du temps de réaction qui est différent entre ces deux compétences :

a I’écrit, ils ont le temps de réfléchir, de se corriger autant de fois qu’il est nécessaire.

Par contre, leur perception est complétement différente pour 1’oral : s’insérer dans une
conversation, faire des erreurs et ne pas &tre capable de suivre le rythme de la
conversation avec des francophones restent des défis pour les NA. Suite aux
questionnements et aux analyses des interviews, les auteures de la recherche concluent

a I’existence d’une attitude positive des NA pour apprendre le frangais.

En somme, selon les résultats d’ Amireault (2007), les NA seraient motivés a apprendre

le francais au moins pour les participants retenus a la passation des entrevues.

La deuxie¢me étude, celle de Cochran et al. (2010) a testé la compétence en L1 et LE a
I’aide de différents tests, et les attitudes des apprenants (n= 694) d’une LE de
différentes langues au niveau universitaire a 1’aide d’un instrument pour tester les
attitudes envers 1’apprentissage d’une L2. L’étude s’est déroulée dans une université
dans un pays anglophone. Cette recherche a tenu compte de la variable sexe, les
chercheurs se questionnaient sur la différence d’attributions entre les hommes et les
femmes par rapport a ’attitude d’apprentissage en LE, I’aptitude en LE, I’aptitude en
L1 et la réussite de I’apprentissage de LE. Les chercheurs avancaient que les femmes
feraient des attributions d'effort plus fortes pour la réussite d’une LE en comparaison

aux hommes.
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11 est important de soulever que les chercheurs ont dfi faire une opérationnalisation de
I’évaluation en LE étant donné la diversité des langues (1’espagnol, ’allemand et le
francais). Quant aux enseignants d’espagnol et d’allemand, ils ont fourni les examens
de mi-session et de la fin de session aux chercheurs pour qu’ils puissent créer un
examen final a partir de ces examens, tandis que les enseignants de frangais comptent
sur un test final standardisé. Afin de remédier a cette divergence entre les langues
évaluées, les chercheurs ont décidé d’utiliser les résultats du test standardisé ou de
I’examen final plutdt que la note finale du cours puisqu’ils sont persuadés que la note
finale n’est pas un bon indicateur étant donné que les enseignants évaluent plusieurs
facteurs (devoir, participation), de différentes maniéres. Finalement, I’évaluation de la
compétence en LE englobait les quatre compétences (compréhension orale et &crite,

production orale et écrite) et tenait en compte seulement le résultat final de 1’examen.

Suite aux analyses statistiques, les résultats ont montré que trois facteurs réunis,
P aptitude en L1, les attitudes envers 1’apprentissage d’une L2 et I’aptitude en LE, selon
I’ordre dont ils sont présentés « prédisent environ 20% de la performance d’une
LE pour cet échantillon» (Cochran et al., 2010, p. 577). De plus, il existe une différence
significative entre les sexes pour |’ attribution d’effort et les notes des examens. Ce sont
les femmes qui ont attribué des efforts et que réussissent mieux a I’examen par rapport
aux hommes. En conséquence, les moyennes des femmes aux examens en LE étaient

plus élevées.

Toutefois, tel que Lightbown et Spada (2013) I’indiquent, il n’est pas facile de
déterminer si ce sont les attitudes positives qui sont les responsables de la réussite de
I’apprentissage d’une L2 ou si c’est la réussite de 1’apprentissage d’une 1.2 qui génére

des attitudes positives ou si les deux affectent d’autres facteurs.

Actuellement, la recherche n’est pas en mesure de prouver que ce sont les attitudes

positives qui causent la réussite de I’apprentissage d’une LE. Néanmoins, d’apres
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I’évidence existante générée par d’autres recherches, les attitudes positives permettent

de conclure qu’elles sont associées au plaisir de continuer avec 1’apprentissage d’une

L2 (Lightbown et Spada, 2013).

En définitive, la motivation est présente chez les nouveaux arrivants (Amireault et
Lussier, 2008) et c’est un facteur d’importance majeure pour I’apprentissage d’une L2
(Graham, 2004). En considérant la motivation comme une attitude positive, nous
pouvons conclure que les nouveaux arrivants auront plus de chances de poursuivre

leurs cours de francisation.

De plus, d’apres les résultats de Cochran et al. (2010), les attitudes envers
I’apprentissage d’une L2 seraient parmi les trois facteurs responsables de la
performance dans une L2. Nous rappelons qu’un 20% est attribué a cet ensemble de

facteurs sans connaitre nécessairement le pourcentage des attitudes.

1.3.1 Les études en lien avec la réussite de 1’apprentissage

Trois études se sont intéressées a la relation entre différentes caractéristiques
personnelles, soit les perceptions (Graham, 2004; Bernaus et Gardner, 2008) soit les

croyances (Wenden, 1986) en lien avec la réussite de ’apprentissage.

[’étude de Graham (2004) a questionné des apprenants de trois niveaux différents
(€leves de 11°, 12°, et 13° année de scolarité, n= 594) puis interviewé certains d’entre
eux (n=28) a propos des perceptions sur 1’apprentissage du frangais en Angleterre et
les raisons derri¢re le niveau de leur réussite linguistique (mesurée, entre autres, par les
notes obtenues dans le cours de FLE). Les résultats ont montré qu’il y aurait une
corrélation entre les raisons données par les apprenants pour expliquer leur succeés en

FLE et le niveau atteint. Par exemple, en 12° année, [’habileté personnelle est en
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corrélation positive avec le niveau atteint en FLE. En 13° année, c’est I’habileté et les

stratégies qui sont en corrélation positive avec le niveau atteint.

De plus, ceux qui pensent continuer les cours de FLE (jusqu’en 16° année) attribuent
leur réussite, plus que ceux qui ne veulent pas poursuivre les cours, a 1’effort, ’habileté

et les stratégies, et moins a la chance.

En somme, la perception des liens entre les caractéristiques personnelles et la réussite
de I’apprentissage de la L2 a une influence motivante pour ces étudiants (ceux qui
veulent poursuivre). C’est précisément cet ensemble d’items qui ont permis a Graham

de conclure que la motivation aurait une influence importante pour certains.

Sans aucun doute, la conscience de la maniére d’apprendre (par 1’effort, les stratégies)

motive a poursuivre les cours et les réussir (Graham, 2004).

L’étude de Bernaus et Gardner (2008) investiguait 1’utilisation des stratégies
d’enseignement telles que déclarées par des enseignants (n=31) et les perceptions de
ces stratégies d’enseignement par les apprenants (n= 694). Cette étude a porté sur des
apprenants et des enseignants langue étrangere d’anglais au niveau secondaire en
Catalogne, une région de I’Espagne. Les auteurs ont demandé aux éleves d’indiquer
dans quelle mesure leurs enseignants utilisaient les 26 stratégies déclarées par leurs

enseignants en utilisant la méme échelle de 7 points.

Parmi les stratégies identifiées par les enseignants, nous retrouvons : « I make students
do pair work conversations », « My students do listening activities through audio or

video » et « [ make students do grammar activities » (p. 391).
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Les résultats ont montré qu’il existe un accord entre les participants & propos de
I’utilisation de certaines stratégies. La plupart de stratégies déclarées par les apprenants

ont surtout été liées a I’attitude et a4 la motivation.

En effet, d’une part, la motivation serait un prédicteur positif pour la réussite, alors que
certaines attitudes envers la situation d'apprentissage (par exemple 'anxiété) seraient
des prédicteurs négatifs pour la réussite de I’apprentissage d’une L2. Dans cette étude,
les attitudes, la motivation et I’anxiété langagiére ont été testées par un mini
questionnaire de motivation et d’attitude (the mini-Attitude Motivation Test Battery
AMTB) (Gardner & Maclntyre, 1993 dans Bernaus et Gardner, 2008) et ont passé€ des

tests objectifs pour mesurer la réussite en anglais.

D’autre part, les résultats indiquent également que l'effet de la motivation sur la
performance serait plus important lorsque les éléves percoivent I’utilisation fréquente
de stratégies par leurs enseignants. Pris ensemble, ces résultats indiquent qu'il n'y a pas
nécessairement d'utilisation effective de stratégies. Ce ne sont donc pas les stratégies
en tant que telles, mais bien leur utilisation pergue qui aurait un effet sur la motivation

et la réussite de 1’apprentissage d’une L2.

En outre, les stratégies d’enseignement ne seraient pas les responsables de 1’atteinte de
la réussite de 1’apprentissage d’une L2 des apprenants, mais plutdt I’efficacité d’une

stratégie est renforcée lorsqu’elle est percue (Bernaus et Gardner, 2008).

L’étude qui se préoccupe des croyances en lien avec la réussite de I’apprentissage est
celle de Wenden (1986) qui a été réalisée avec des participants immigrants (n= 25) aux
Ftats-Unis. Cette recherche investiguait un élément spécifique de croyances : ce que
les apprenants considérent comme la meilleure approche pour 1’apprentissage d’une

L2, ¢’est-a-dire, les croyances prescriptives explicites des apprenants.
y p p p pp
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Lorsque la passation des entrevues a eu lieu, un participant de Wenden a déclaré que «
I’apprentissage de la grammaire est fondamental tout comme le vocabulaire »* (p. 190).
Comme lui, il y a eu d’autres participants qui ont exprimé leurs croyances & propos de

la meilleure maniére d’apprendre 1’anglais.

Wenden mentionne que les croyances explicites des apprenants justifiaient trois types
de stratégies (d’apprentissage, de communication et sociales). Néanmoins, leurs
croyances implicites faisaient référence seulement a leurs stratégies sociales (les

activités motivées par eux-mémes pour mieux performer dans la L.2).

En général, I'auteure conclut que les croyances déclarées par les apprenants
permettraient de suggérer I’existence d’une relation entre leurs croyances et leur fagon
d’agir en salle de classe. Cependant certains commentaires des apprenants résultent des
inférences basées sur leurs propres expériences ou sur des croyances populaires qui ne

sont pas nécessairement li€es a leur expérience d’apprentissage.

D’aprés Wenden, une possible piste d’enseignement a explorer est la conversion des
croyances prescriptives déclarées par les étudiants en des stratégies d’apprentissage,
c’est-a-dire enseigner les stratégies d’apprentissage dans la salle de classe. Une fois
que ces stratégies ont €té apprises, les apprenants seraient capables d’apprendre une L.2

de maniére plus autonome et habile.

En conclusion, la perception des liens entre les caractéristiques personnelles (I’effort,
’habileté, les stratégies) et la réussite de I’apprentissage de la L2 a une influence pour

les apprenants (Graham, 2004). Dans le méme ordre d’idées, Bernaus et Gardner (2008)

4 « Learning grammar is fundamental vocabulary is also important » (Wenden, 1986, p. 190).
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admettent que les stratégies d’enseignement ne sont pas directement responsables de la
réussite de 1’apprentissage d’une L2 des apprenants, mais plutdt que I’efficacité d’une
stratégie d’enseignement est renforcée lorsqu’elle est pergue. A cet égard, Wenden
(1986) conclut a I’existence d’une relation entre les croyances et la maniére d’agir en
salle de classe. L’auteure propose de convertir les croyances en des stratégies

d’apprentissage.

1.4 Les études sur les croyances envers 1’apprentissage d’une L2

Deux études se sont intéressées a identifier les croyances : celle de Horwitz, (1988) et
celle de Tanaka et Ellis (2003), qui investiguait plutot les croyances en lien avec

I’apprentissage d’une L2.

En 1988, Horwitz questionnait des apprenants universitaires immigrants (n= 32) aux
Etats-Unis & 1’aide d’un instrument nommé Beliefs about language learning inventory
(BALLI). Cet instrument comporte 34 items a 1’échelle Likert qui permettent d’évaluer
cinq domaines: le premier domaine aborde la difficulté de 1’apprentissage d’une langue,
le deuxieme domaine est 1’aptitude en LE, le troisi¢éme domaine traite de la nature de
I’apprentissage d’une langue, le quatritme domaine sonde 1’apprentissage et les
stratégies de communication et finalement, le cinquitme domaine aborde les

motivations et les attentes.

Suite aux analyses du BALLI, les résultats du premier domaine indiquent qu’il y aurait
des langues plus faciles que d’autres. Quant au deuxi¢me domaine, parmi les croyances
qui se dégagent, les participants soulignent qu’il serait plus facile d’apprendre une LE
pour les enfants que pour les adultes. De plus, la majorité mentionnent que seulement

quelques personnes sont nées avec une habileté spéciale pour I’apprentissage d’une LE.
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Les résultats au troisiéme domaine précisent qu’il est préférable d’apprendre 1’anglais
dans un pays anglophone. Quant au quatriéme domaine, les résultats ont permis
d’énoncer que la répétition et la pratique seraient considérées comme des pratiques
efficaces pour améliorer la communication en L2. Finalement, pour le cinquieme
domaine, les participants associaient 1’habileté de bien parler ’anglais avec une

meilleure opportunité de travail.

En définitive, les croyances qui peuvent étre déclarées par les apprenants pourraient
étre en relation directe avec leur fagon d’agir en salle de classe (Wenden, 1986). Par
exemple, les répondants de I’étude d’Horwitz (1988) soulevent la répétition et la
pratique comme des pratiques efficaces pour progresser dans la communication en L2.
I1 est probable qu’une partie de leur apprentissage du frangais serait davantage porté

sur la communication en L2.

Finalement, 1’étude de Tanaka et Ellis (2003) s’est penchée sur les changements de
croyances des apprenants japonais (n= 166) sur 1’apprentissage d’une L2 suite a un
programme d’immersion de 8 semaines dans un pays anglophone ainsi que sur leur
compétence en anglais. Il faut indiquer que les changements ont été mesurés a 1’aide
d’un questionnaire au début et a la fin de I’expérimentation et que la compétence a €té

mesurée avec le test TOEFL.

Les résultats de cette étude ont montré que les croyances se sont modifiées, mais que
les différences n’étaient pas statiquement significatives. La majeure transformation
s’est produite au niveau des croyances liées a 1’auto-évaluation et au niveau de la
confiance. Sur ce dernier point, les apprenants japonais sont moins nerveux au moment
de parler en anglais et contrdlent leurs croyances a propos de comment ils devraient

performer.
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Cependant, aucune relation entre les changements dans les croyances et la compétence
n’a été trouvée. Une explication que donnent les auteurs qui pourrait justifier ce résultat
serait I’effet du temps, car la période entre les administrations du questionnaire et le
test TOEFL est de deux mois, ce qui n’a pas été suffisamment long pour que tout effet
devienne évident. Une telle transition ne se produit sans doute pas aussi rapidement,

ou encore, le test TOEFL n’est peut-étre pas assez sensible pour en rendre compte.

En un mot, les croyances des apprenants a propos d’une L2 peuvent déterminer leurs
stratégies d’apprentissage (Horwitz, 1988). Tanaka et Ellis (2003) observent que les
croyances peuvent &tre modifiées au cours de I’apprentissage, mais sans pouvoir établir

de lien statistique entre les deux.

1l est important de souligner que les deux études coincident sur le fait que les deux se
sont déroulées grace a la participation d’apprenants issus de 1’immigration au niveau

unjversitaire.

1.5 Conclusion sur cette revue de littérature sur les caractéristiques individuelles

Nous présentons ici les conclusions que nous avons tirées des recherches étudiées. Les
études ayant questionné sur I’enseignement grammatical et sur la rétroaction corrective
concluent que I’EG est considéré important autant pour les apprenants que les
enseignants (Schulz, 2001 ; Jean et Simard, 2011). Cependant, I’EG serait nécessaire,
efficace mais ennuyant (Jean et Simard, 2011) mais, les perceptions des enseignants et
des apprenants divergent grandement lorsqu’il s’agit de la RC a ’oral, la compétence
linguistique qui nous intéresse particulierement dans ce mémoire. Or, les perceptions

semblent jouer un r6le dans la réussite de I’apprentissage (Schulz, 2001).
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En effet, I’attitude avec I’ensemble de deux autres facteurs (I’aptitude en L1 et en LE)
expliquerait un 20% de la réussite de 1’apprentissage d’une L2, au moins pour
I’échantillon étudié (Cochran et al., 2010). Cependant, nous tenons a rappeler que
I’étude ne spécifie pas le pourcentage attribué a I’attitude envers I’apprentissage. Ce

résultat a été calculé a I’aide d’une analyse de régression multiple.

Egalement, quant aux perceptions, les résultats de 1’investigation de Bernaus et
Gardner (2008) précisent que ce ne sont pas les stratégies en tant que tel, mais bien leur
utilisation percue par les apprenants qui aurait un effet sur la motivation et la réussite
de I’apprentissage d’une L2. De plus, selon les résultats de Hasan (2000) les
perceptions des problémes par les apprenants et leurs stratégies d’écoute peuvent

affecter leur compréhension orale de maniére positive ou négative.

I est clair que plusieurs chercheurs croient a ces liens entre perceptions et
apprentissage d’une L2, mais ils demeurent difficiles a observer. Par exemple, la
recherche de Tanaka et Ellis (2003) a montré que les croyances se sont modifiées (au
niveau des croyances liées a I’auto-évaluation et a la confiance). Cependant, aucune
relation significative entre les changements dans les croyaﬁces et la compétence n’a été

trouvée. Il est donc pertinent que d’autres recherches soient entreprises sur le sujet.

De plus, dans toutes ces études, les concepts clés (perceptions, attitudes, croyances)
n’ont pas été vraiment définis. Ces auteurs ont précisé le déroulement de leur recherche
ainsi que les éléments recherchés. Egalement, nous avons remarqué que ces trois
concepts semblent souvent interchangeables; par exemple Graham (2004) emploie le
terme de « perceptions » dans les objectifs, mais le terme « attitude » apparait dans la
discussion de ses résultats et les items de son instrument de recherche mesurent la
perception ou les croyances mais jamais 1’attitude. Le chapitre 2 se penchera plus en

détail sur ces trois notions.
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1.6 Contribution 4 I’avancement de connaissances

Apres cette présentation des études empiriques, nous pouvons conclure que certaines
études ont abordé€ les perceptions, les attitudes ou les croyances des apprenants de L2
dans une perspective descriptive tandis que d’autres recherches ont investigu¢ les

perceptions, les attitudes ou les croyances en lien avec la réussite de [’apprentissage
d’une L2.

A lintérieur de I’étude d’Amireault et Lussier (2008), Graham (2004), Bernaus et
Gardner (2008) quelques notions se recoupent ou bien touchent aussi d’autres aspects
comme la motivation, la confiance en soi, I’aptitude dans une L2, de maniére qu’il
devient difficile de cibler une notion spécifique comme responsable de 1’apprentissage
d’une L2. Dans notre recherche, nous nous pencherons plus précisément sur les

représentations, toujours en lien avec les différents contextes liés a I’apprentissage

d’une L2.

Fgalement, nous nous sommes apercus qu’uniquement trois études (Bernaus et
Gardner, 2008; Cochran et al., 2010; Tanaka et Ellis, 2003) parmi les études que nous
présentons dans ce bref survol ont examiné le lien entre les perceptions, les attitudes et
les croyances et la réussite de 1’apprentissage d’une L2. Des liens ont été observés a
I'intérieur de ces investigations cependant, les résultats ont ét¢ variables entre les

représentations en lien avec la réussite de 1’apprentissage d’une L2.

Néanmoins, tous les auteurs semblent croire & un effet. De plus, Ellis affirme que c’est

« un peu décevant que trés peu d’études aient examiné la relation entre les croyances
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et I’apprentissage d’une langue » (Ellis, 2008, p. 699 — traduction libre).’ Donc, en
explorant davantage ce lien, nous contribuons & 1’avancement des connaissances sur ce

domaine en didactique des langues.

En outre, nous avons remarqué que ’analyse de la variable sexe est négligée dans la
recherche. Seulement deux €tudes (Jean et Simard, 2011; Cochran et al., 2010) ont
analysé cette variable. Jean et Simard (2011) confirment notre critique en soulignant,
«trés peu d’études liés aux croyances et aux perceptions sur I’apprentissage d’une
langue ont investigué la possible relation entre ceux-ci et les différences individuelles
comme le sexe »° (p. 470). C’est pourquoi nous prendrons en compte cette variable
dans I’analyse de nos données afin de savoir si une relation existe entre les

représentations de [’apprentissage du frangais et le sexe de nos participants.

De plus, la majorité des études empiriques ont été réalisées auprés d’apprenants en
milieu scolaire ou universitaire : Schulz (2001), Jean et Simard (2011), Graham (2004),
Wenden (1986), Horwitz (1987), Bernaus et Gardner (2008), Cochran et al. (2010),
Tanaka et Ellis (2003) & I’exception de I’étude d’Amireault et Lussier (2008). Notre
étude, elle, s’ intéresse aux nouveaux arrivants, un public peu exploré quant au domaine
des perceptions, attitudes et croyances alors que c’est leur intégration dans la société

d’accueil qui est en jeu.

3> « Somewhat disappointingly, very few studies have examined the relationship between beliefs and
language learning. » (Ellis, 2008, p. 699 — traduction libre).

6 « A few studies related to beliefs and perceptions about language learning have investigated the
possible relationship between these and individual differences such as gender. » (Jean et Simard, 2011,
p. 470 — traduction libre).
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1.7 L’objectif de la recherche

Le premier objectif de la présente recherche est donc de décrire les représentations des
nouveaux arrivants envers leur apprentissage du frangais. Le deuxiéme objectif est
d’examiner les liens entre les représentations envers I’apprentissage du frangais L2 et
la réussite de 1’apprentissage langagiére d’une population de nouveaux arrivants, une

population peu étudiée de ce point de vue.
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CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

N

Ce chapitre présente le cadre théorique qui a guidé notre réflexion a propos des
représentations de 1’apprentissage de nouveaux arrivants. En premier lieu, nous
présentons le concept de réussite de I’apprentissage d’une L2, la compréhension orale
et les représentations. Le chapitre continue avec la présentation de différentes
recherches en lien soit avec les perceptions, soit les attitudes, soit les croyances ou soit
les représentations. Egalement, une partie aborde les différences individuelles.
Finalement, nous abordons la place des représentations dans le triangle didactique. Ce
chapitre a pour but de présenter les concepts et les études sur lesquels nous sommes

basés pour réaliser notre recherche.

2.1 La réussite de ’apprentissage d’une L2

Sans aucun doute, la réussite des cours de francisation demeure importante pour
I’apprentissage du frangais mais également pour le processus d’intégration dans la
société d’accueil. Néanmoins, dans les cours de francisation, la progression des
apprentissages ne compte pas sur une évaluation normative, c’est-a-dire que les
enseignants sont libres d’établir leurs propres critéres d’évaluation (les devoirs, la

présence en classe).

Toutefois, qu’est-ce que c’est la compétence? Est-ce que c’est la note assignée dans le

cours de francisation ou bien la compétence en frangais?
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Dans le programme d’études de francisation, « la compétence » est définie comme « un
pouvoir d’agir, de réussir et de progresser fondé sur la mobilisation et 1’utilisation
efficace d’un ensemble intégré de ressources pour traiter une classe de situations de
vie » (MELS, 2015, p. 21). Dans la littérature scientifique, «la compétence
linguistique est la mesure selon laquelle un individu posséde la connaissance
linguistique nécessaire pour fonctionner dans une situation communicative donnée

(production orale, écrite, compréhension orale, écrite)» (Hulstijn, 2011, p. 242)".

Notons que les deux concepts correspondent dans la mesure ot ils abordent d’une part,

I’idée de pouvoir agir et fonctionner dans une situation de communication déterminée.

Dans le cadre de notre recherche, nous ne pouvons pas utiliser la note finale pour
mesurer le progres des NA (notre deuxiéme objectif de recherche) car celle-ci est basée
sur plusieurs facteurs non linguistiques comme la fréquentation, la maitrise de points

grammaticaux spécifiques ou la remise des devoirs.

Cependant, la compétence linguistique peut étre évaluée a 1’aide d’un test standardisé,
celui-ci se concentre uniquement sur ce que 1'étudiant est réellement en mesure de faire
avec la langue (OSPI, 2014). Afin de bien mener notre étude, « le progres » qui est un
de nos concepts clés sera opérationnalisé comme la différence de la réussite de
1I’épreuve de compréhension orale du test standardisé DELF B1 au prétest et au posttest

(voir section de méthodologie).

2.2 La compréhension orale dans les cours de francisation
Dans le cadre de notre recherche, nous nous intéressons a la compréhension orale étant

donné le contexte d’immigration et d’intégration dans lequel se trouvent les nouveaux

arrivants. A ce sujet, «l’adulte immigrant allophone éprouve d’abord le besoin

7 « Language proficiency is the extent to which an individual possesses the linguistic cognition necessary
to function in a given communicative situation, in a given modality (listening, speaking, reading, or
writing). » (Hulstijn, 2011, p. 242 — traduction libre).
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d’acquérir les rudiments de la langue orale car il se préoccupe d’avoir acces rapidement
aux services dont dépend sont mieux-&€tre » (Programme d’études de francisation,
2015, p. 5). La compréhension orale est essentielle puisqu’elle permet aux nouveaux
arrivants de mieux communiquer, d’étre en contact avec le monde extérieur, de rompre

leur isolement et ainsi d’accéder au marché de travail.

Ainsi le développement des compétences langagieres autant a 1’oral qu’a ’écrit va de
pair avec le développement de la compétence interculturelle. D’ailleurs, « ¢’est par la
maitrise du frangais [...] que I’adulte immigrant allophone pourra développer son
autonomie, jouer son rdle de citoyen responsable et développer un sentiment
d’appartenance a la société québécoise » (Programme d’études Francisation, 2015, p.
5).
« Dans la vie quotidienne, on n’écoute pas de la méme maniére selon qu’on veut
apprendre, s’informer, se divertir, agir, etc. » (Programme d’études Francisation, 2015,
p- 24). Par exemple, comprendre un texte oral dans une langue demande de la part de
I’apprenant :

» une bonne capacité de discrimination auditive (reconnaissance des sons,

accents, intonation, pauses, débit);

* la connaissance du systéme phonologique du frangais;

* la construction du sens véhiculé par les structures linguistiques du

francais;

* la capacité d’élaborer des hypothéses de sens et d’inférer la signification;

* une sensibilisation aux régles socioculturelles de la société d’accueil;

* I’anticipation en présence d’un soutien visuel;

» la juste interprétation de facteurs extralinguistiques comme les gestes ou

les mimiques;

» la tolérance de ’ambiguité. (Programme d’études Francisation, 2015, p.

23).
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Le programme d’études de francisation examine les manifestations de chaque
compétence de la langue : compréhension orale et écrite, production orale et écrite
selon le niveau de [’apprenant. Nous nous limitons a la définition de la compréhension

orale car c’est la compétence abordée dans le cadre de notre étude.

Nous présentons ci-dessous la description générale de la compréhension orale pour le
stade intermédiaire selon 1’Echelle québécoise des niveaux de compétence en

francais des personnes immigrantes adultes (2011).

Tableau 2.1 La description générale de la compréhension orale pour le stade

intermédiaire en francisation.

niveau 5 | Comprend, dans des situations prévisibles, le déroulement général de
conversations ou de discours portant sur des themes familiers : besoins

courants de la vie quotidienne, loisirs ou centres d’intérét.

niveau 6 | Comprend, quand la situation est prévisible ou partiellement prévisible,
le contenu de conversations ou de discours simples portant sur des

thémes concrets liés aux besoins courants de la vie quotidienne.

niveau 7 | Comprend sans aide, quand la situation est prévisible ou partiellement
prévisible, le contenu de conversations ou de discours en frangais

standard et au débit normal portant sur des thémes concrets li€s a des

Intermédiaire

besoins courants.

niveau 8 | Comprend sans aide, quand la situation est prévisible ou partiellement
prévisible, le contenu de conversations ou de discours en francais
standard et au débit normal portant sur des th&émes concrets ou sur

certains sujets d’intérét général liés a des besoins courants ou

particuliers 4 des groupes de personnes.

Source : Echelle québécoise des niveaux de compétence en francais des personnes
immigrantes adultes (p. 38).
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Notons qu’une capacité langagiére de base offre a 1’adulte allophone I’illusion qu’il
posséde un niveau fonctionnel suffisant en frangais pour étre autonome en francais et
ainsi s’intégrer a la société d’accueil. Cependant, « il est reconnu que si cette capacité
langagiére n’est pas construite sur des fondements linguistiques solides elle finit par
entraver le développement approprié de la langue.» (Programme d’études
Francisation, 2015, p. 5). La cristallisation des erreurs a I’oral freine le développement

de la capacité langagiere.

2.3 Les représentations

Jusqu’a présent, nous avons parlé a plusieurs reprises des attitudes, des croyances et
des perceptions. Nous avons mentionné dans quel contexte celles-ci pourraient &tre
pergues. Cependant, suite a la revue de littérature nous nous sommes apergus qu’a
Iintérieur des études empiriques il n’existe pas de définitions. A ce sujet, Wesely
ajoute que «l'importance de définitions incohérentes et fiables des attitudes, des

perceptions et des croyances des apprenants ne peuvent étre sous-estimées »* (Wesely,
2012, p. 101).

I1 est donc clair qu’afin de mieux comprendre les instruments de mesure utilisés et de
mieux positionner nos commentaires par rapport aux instruments de mesure nous avons
d consulter la littérature scientifique autant en anglais comme en francais afin de
définir chacun de ces concepts. Dans le cadre de notre recherche, nous emploierons le
concept de « représentations » pour faire référence aux attitudes, aux perceptions et aux

croyances. Néanmoins, lorsque nous présentons une étude, nous conservons les

8 « The importance of inconsistent and reliable definitions of learner’s attitudes, perceptions, and beliefs
cannot be underplayed. » (Wesely, 2012, p. 101 — traduction libre).
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concepts employés par les chercheurs. Mais qu’est-ce que sont les croyances? Qu’est-
ce que sont les perceptions? Qu’est-ce que sont les attitudes?
Les croyances des apprenants ont rarement €té distinguées formellement
des perceptions des apprenants dans la littérature, celles-ci ont souvent été
supposées plus générales et envahissantes que les perceptions, lesquelles

ont tendance 4 se concentrer sur des expériences spécifiques.” (Pajares,
1992 dans Jean et Simard, 2011, p.468).

Ceci dit, Brown (1981), (dans Ellis, 1986) utilise le terme d’attitude pour faire référence
a un ensemble de croyances que les apprenants tiennent vers les membres d’une
communauté linguistique, comme intéressant(e), honnéte, malhonnéte et vers leur
propre culture. Notons qu’a I’intérieur de la définition de Brown, il fait appel aux
croyances des apprenants pour définir Dattitude. Pour sa part, Hosenfeld (1978)
explique que les croyances sont comme les « mini-théories » sur I’apprentissage d’une

L2 (dans Ellis et Shintani, 2014, p. 287).

Nous constatons I’existence d’un flou a propos de la conceptualisation autour du

concept de I’attitude.

Quant aux perceptions, celles-ci « proviennent d’un systéme de croyances, les deux
concepts sont si étroitement liés qu’il est difficile de considérer séparément les

perceptions et les croyances.!? » (Wesely, 2012, p. 468).

% « Learner beliefs, although rarely distinguished formally from learner perceptions in the literature,

have been often been assumed to be more overarching and pervasive than perceptions, which have
tended to focus on specific experiences. » (Pajares, 1992 dans Jean et Simard, 2011, p. 468 — traduction
libre).

10 « Perceptions come from one’s belief system, the two concepts are so closely related that it is difficult
to consider perceptions and beliefs separately.» (Wesely, 2012, p. 468 — traduction libre).
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Toutefois, Ellis (1986) justifie cette mauvaise conceptualisation en soulignant que

« Ce n’est pas facile de comparer et d’évaluer les résultats des recherches.
Etant donné que chaque facteur n’est pas une seule unité sinon I"union de
différents aspects, lesquels démontrent une gamme de comportements en
soi. C’est pour ¢a que ce n’est pas €tonnant de voir qu’a I’intérieur de ces
recherches, les auteurs ont employé une grande variété de termes afin de
décrire le phénoméne. » (Ellis, 2008, p. 100)!!.

En conclusion, cette bréve présentation de concepts nous a permis de mettre en lumiére
la difficulté de la conceptualisation a propos des attitudes, des croyances et des
perceptions. Cependant, dans la littérature frangaise, ces concepts se fusionnent comme
dans un seul, les représentations.
En effet, représenter ou se représenter correspond & un acte de pensée par
lequel un sujet se rapporte a un objet. Celui-ci peut &tre aussi bien une
personne, une chose, un événement matériel, psychique ou social, un
phénomene naturel, une idée, une théorie, etc., il peut &tre aussi bien réel

qu'imaginaire ou mythique, mais il est toujours requis. (Jodelet, 2003, p.
54).

Tel que nous I’avons mentionné, nous emploierons le terme de « représentations » pour
définir « un systéme de perceptions ou les modeles, les croyances, les normes et les
valeurs d'un groupe social sont en interaction constante [...] les représentations référent

aux croyances, aux intentions et aux préférences, spécifiques a l'individu » (Zarate,

2004, p. 56).

Nous clarifions ce concept puisque dans la revue de littérature dont la plupart est

publiée en anglais, plusieurs auteurs se servent soit des « croyances » ou soit des

I« Tt is not easy to compare and evaluate the results of their investigations. Each factor is not a unitary
construct but a complex of features which are manifest in a range of overlapping behaviours. It is,
therefore, not surprising to find that a host of terms have been employed to describe the phenomena. »
(Ellis, 1986, p. 100 — traduction libre).
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« perceptions ». Toutefois, lors de la présentation des études, nous gardons le concept

utilisé par I’auteur.

2.3.1 Les études sur les perceptions

La recherche a démontré a quel point les différences individuelles sont importantes et
pertinentes pour I’apprentissage d’une L2. Cependant, il y a eu des chercheurs qui ont
décidé d’aborder la recherche plutdt d’une maniére descriptive. Nous précisons que
lorsque nous présentons les études, nous conversons le concept employé par la

recherche.

Les études sur les perceptions sur 1’apprentissage d’une L2

Les études de Schulz (2001), Jean et Simard (2011) se sont penchées sur les perceptions
autant des enseignants que des apprenants en lien avec 1’enseignement grammatical et

la rétroaction corrective.

Schulz (2001) a employé un questionnaire a 1’échelle Likert (échelle a 5 points). Les
deux questionnaires (apprenants et enseignants) administrés en Colombie ont été

congus en espagnol et ceux administrés aux Etats-Unis ont été rédigés en anglais.

Mais qu’est-ce que sont les perceptions? Parmi ces deux études, aucune n’a défini la
notion de perception. Cependant, nous réalisons dans le tableau suivant un résumé a

propos de différents domaines qui ont ét€ 1’objet d’étude.

En général, 1’étude de Schulz permet de montrer la confusion et le flou qui entoure les

concepts de perception et d’attitude.
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A titre d’exemple, voici deux instruments de recherche et quelques items de ceux-ci.

Schulz (2001)

Jean et Simard (2011)

-Perceptions toward the role of grammar

Item 1. The formal study of grammar is
essential to eventual mastery of a foreign

language.

-Perceptions toward the role of error

correction

Ttem 8. I dislike it when I am corrected in

class.

-Les perceptions

Item 2. How much do you like learning
grammar in French/English (understanding
rules, finding explanations, doing grammar

exercises orally or in writing)?

Notons que 1’étude de Schulz dit avoir collecté des données a propos des perceptions

envers le role de la grammaire et envers le réle de la correction grammaticale.

Cependant, les exemples présentés ci-dessus montrent une contradiction entre

I’objectif de I’instrument et la validité du contenu (ce qu’il prétend mesurer). Le

premier exemple demande si « 'étude formelle de la grammaire est essentielle a la

maitrise éventuelle d'une langue étrangére »'% : cet item n’est pas nécessairement un

élément qui permettra de connaitre la perception, ce parameétre interroge plutdt une

croyance. L’autre exemple, « je n'aime pas quand je suis corrigé(e) en classe »!3

mesure une perception telle que I’instrument 1’énonce.

12 « The formal study of grammar is essential to eventual mastery of foreign language. » (Schulz, 2001,

p. 257 - traduction libre).

13 « I dislike it when I am corrected in class. » (Schulz, 2001, p. 258 - traduction libre).
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Malgré que Jean et Simard (2011) aient reproduit 1’étude de Schulz (2001) quelques
années plus tard, elles ont employé leur propre outil, un questionnaire qui enquéte a

propos des perceptions des apprenants.

Le questionnaire de Jean et Simard (2011) était compos€ de quatre parties. La premiere
partie questionnait sur des informations générales du participant. La deuxieme partie
était composée de 14 items a 1’échelle Likert, lesquels interrogeaient sur la grammaire,
la rétraction corrective et les pratiques d’enseignement grammatical. La troisiéme
partie portait sur la réceptivité de différents types d’enseignement grammatical.
Finalement, la quatrieme partie était composée de trois questions ouvertes a propos de

la grammaire. Dans ce cas, I’instrument est en accord avec 1’objectif de recherche.

2.3.2 L’étude sur les attitudes sur 1’apprentissage d’une L2

L’étude de Cochran et al. (2010) a exploré le lien entre les attitudes et la réussite de
I’apprentissage d’une L2. Leur objectif de recherche était d’explorer la relation entre
les attributions, les attitudes, les aptitudes et la réussite des apprenants inscrits a des

cours de langues étrangeres.

Les chercheurs investiguaient alors les attributions de réussite, les attitudes et les
aptitudes pour l'apprentissage de la langue maternelle et la réussite de 1'apprentissage
d'une langue étrangere. Afin d’atteindre leurs objectifs d’investigation, ils ont employé

deux instruments.

Cochran et al. (2010) ont opérationnalisé l'aptitude en langues étrangeres a travers les
scores des étudiants du test Modern Language Aptitude Test (MLAT). Egalement, ils
ont opérationnalisé I’aptitude en langue maternelle a travers les scores des étudiants du
test Nelson Denny Reading Test (NDRT). Ce test (NDRT) est congu pour les étudiants
du lycée et college. Celui-ci comprend des mesures de vocabulaire, compréhension, et

taux de lecture.
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Quant aux attributions, ils ont utilisé une version abrégée du test College Academic
Attribution Scale (CAAS). Le test CAAS abrégé contient 10 résultats académiques
positifs (par exemple, « I make a high grade on a test. ») concernant a une variété de
taches pour les apprenants (par exemple, un test de rédaction, un test a choix multiples).
Les participants évaluent avec quelle fréquence chaque explication s’applique a un

résultat particulier pour eux (sur une échelle de 15 a 35 souvent).

De plus, ils emploient une version modifi€e de FLAPS (Sparks et al., 1993) lequel
mesure huit attitudes envers 1’apprentissage d’une LE. Le questionnaire comprend 9
items sur la facilité de 1’apprentissage du vocabulaire d’une LE, 1’orthographe, la
grammaire, le langage conversationnel, I’écriture, la traduction, 1’écoute, la lecture et
les difficultés par rapport & d’autres matieres. Ainsi, pour obtenir un score FLAPS, ils
ont reformulé les éléments qui vont dans la méme direction, avec des scores plus élevés

indiquant une attitude plus négative envers la langue étrangere.

Finalement, concernant 1’apprentissage d’une LE, ils ont opérationnalisé celui-ci a

travers les notes des examens.

Ci-dessous, nous présentons les différents instruments de recherche a 1’aide de

quelques exemples.

Attributions:

10 positive academic outcomes of College Academic Attribution Scale (CAAS):
e.g. effort — I worked hard on the project.

Attitudes:

9 items of Foreign Language Attitudes and Perceptions Survey (FLAPS):

1. Vocabulary 6. Translating

2. Spelling 7. Listening

3. Grammar 8. Reading

4. Conversational language 9. Difficulty relative to other subjects
5. Writing
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Dans cette bréve présentation des instruments, nous pouvons noter que deux éléments

ont été testés : les attributions et les attitudes.

Nous rappelons que le concept d’attributions d’apres Ellis est « les explications des
apprenants a propos de leur apprentissage d’une L2 » (Ellis, 2008, p. 684). Dans le
méme ordre d’idées, Weiner (2010, p. 392) explique que « les attributions sont des
raisons subjectives et des explications données par les gens a propos de pourquoi leur

échec ou la réussite dans une activité déterminée.

L’instrument qui mesure les attributions (les perceptions) n’est donc pas directement
en lien avec 1’objectif de recherche. Par contre, le deuxiéme instrument FLAPS est en

concordance avec I’objectif de recherche qui est I’attitude.

2.3.3 Les croyances

Parmi les études rapportées ici et qui s’intéressent en particulier aux croyances, la
premiére est 1’étude de Wenden (1986), le deuxiéme est celle d’Horwitz (1988) et le
troisieéme est I’étude de Tanaka et Ellis (2003). Voici ci-dessous les différents critéres

dont les instruments de recherche ont tenu compte.

Wenden (1986) Horwitz (1988)
Trois catégories sur les croyances en Cing domaines de croyances :
énéral :
8 1. The difficulty of language learning
1. Use of the language 2. Aptitude for language learning
Beliefs relating about the 3. The nature of language learning
language 4. Learning and communication
3. The importance of personal strategies
factors 5. Motivation and expectations

L’étude de Wenden a identifié trois catégories tandis que Horwitz a trouvé cinq
domaines a propos de croyances. Malgré la classification distincte de celles-ci, les deux

classements correspondent entre eux. Par exemple, pour Wenden la catégorie de
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limportance de facteurs personnels concorde avec le domaine de motivation et
expectatives d’Horwitz dans la mesure ou la motivation et les attentes font partie de
facteurs personnels. Par exemple, Horwitz demande dans I’item « 27) If I learn to
speak this language very well, it will help me get a good job » tandis que Wenden
questionne « my husband is studying. I should too ». 1l est clair que les deux items

interrogent a propos d’une croyance et d’une attitude en méme temps.

Dr’ailleurs, il est important de mettre en relief le fait que les recherches d’Horwitz
(1988) et Wenden (1986) sont des précurseurs dans le domaine de la recherche a propos
de croyances et I’apprentissage d’une L2. Malgré 1’utilisation de deux instruments de
recherche différents, ces études ont identifié un ensemble similaire de croyances des
apprenants. Par exemple, les études d’Horwitz et Wenden ont montré le besoin
d’étudier la grammaire de la part des apprenants. Un résultat également rapporté plus
tard par Schulz (2001).

En effet, les items de deux études permettent de soulever ’idée de la définition de

Brown (1986) ou I’attitude est définie a ’aide du concept de croyances.

Finalement, Tanaka et Ellis (2003) se sont intéressés plutdt aux changements des
croyances sur I’apprentissage d’une L2 suite a un programme d’immersion ainsi que

sur la compétence en anglais. Ils ont employé leur propre questionnaire de 27 items a
I’échelle Likert.

Voici les trois dimensions de croyances identifiées dans 1’étude de Tanaka et Ellis

(2003).

Three dimensions of beliefs:

1. Beliefs about self (i.e., self-efficacy, confidence)
2. Beliefs about analytic learning
3. Beliefs about experiential learning
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Cet instrument aborde trois différentes dimensions de croyances sur ’apprentissage

d’une L2. Il est donc évident que cet outil est en accord avec I’objectif de la recherche.

2.3.4 Les études en lien avec la réussite de 1’apprentissage

Les études de Graham (2004) et Bernaus et Gardner (2008) s’intéressaient soit a la

perception ou soit aux stratégies en lien avec la réussite de I’apprentissage d’une L2.

Graham investiguait a propos des attributions (les stratégies d’apprentissage, 1’effort,
etc.) pour I’atteinte de la réussite de 1’apprentissage d’une L2. L’objectif de recherche
était savoir comment les étudiants dans la tranche d'dge de 16 a 19 ans pergoivent la
langue 1'apprentissage et l'influence qu'il peut ont sur leur motivation pour persister

dans la langue cible.

La chercheuse a fait répondre les apprenants a des questionnaires qui employaient des
échelles ordinales. Malgré leurs différents objectifs et leurs instruments, la chercheuse
a conclu que I’attitude serait une composante déterminante dans 1’apprentissage d’une
L2, mais qu’est-ce que c’est I’attitude? Comment ont-ils réussi a mesurer cette

variable?

A titre d’exemple, quelques items du questionnaire de recherche de Graham (2004,

p-190) sont présentés dans I’encadré suivant.

Parmi les exemples tirés de I’instrument de Graham, nous apercevons que le premier
exemple « how well are you doing in French? » mesure surtout une attribution. D’aprés
Ellis, ce terme fait référence aux « explications des apprenants a propos de leur
apprentissage d’une L2 » (Ellis, 2008, p. 684). Autrement dit, une attribution serait la
perception de I’apprenant. De plus, les items 2a) et 2b) évoquent surtout des croyances
de la part des apprenants. Tout comme le premier exemple, le reste des exemples

évaluent soit la perception ou les croyances, mais jamais ’attitude. Il est donc évident
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qu’il n’existe pas une cohérence entre ce qui est envisagé par la recherche et

I’instrument.

Graham (2004)

1. How well are you doing in French?

2. a) When I do well in French, it’s usually
because...

b) When I don’t do so well in French, it’s
usually because...

5. Now think about areas in French in which
you have not done so well (e.g. listening,
speaking, reading, writing, grammar, etc.).

6. Why have you been less successful in this
area, do you think?

Encore une fois, notons que ces études font preuve de la méme contradiction que
I’étude de Schulz. C’est-a-dire, I’instrument employé par les chercheurs investigue un
élément différent a celui de 1’ objectif de la recherche. Cependant, il est possible que les

chercheurs considerent ces définitions comme des synonymes tout comme Brown

(dans Ellis, 1986).

Par ailleurs, 1’étude de Bernaus et Gardner (2008) s’est intéressée a I’utilisation des
stratégies de la part des enseignants, aux perceptions des stratégies utilisées et aux
effets de la perception de stratégies sur les apprenants. Les enseignants tout comme les
apprenants ont évalu€ la fréquence d'utilisation de 26 stratégies dans leurs cours. De
plus, les éleves ont ét€ testés sur leurs attitudes, leur motivation et leur anxiété
linguistique a ’aide du test mini-Attitude Motivation Test Battery (AMTB ; Gardner

et MacIntyre, 1993) et ont réalis€ des tests objectifs de réussite en anglais.
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Voici les différents critéres d’un des instruments de recherche de Bernaus et Gardner

(2008).

1) Attitudes toward the Target Language Group,
2) Interest in Foreign Languages,
3) Intregrative Orientation:
- Attitudes toward the Learning Situation:
a) English Teacher Evaluation:
- Motivation:
a) Motivational intensity
b) Desire to Learn English
¢) Attitudes toward Learning English
E.g. 9. My attitude toward my English course is:

Tel que nous le montrons ci-dessus, cette recherche utilise un instrument qui mesure

plusieurs domaines, notamment 1’attitude, la motivation et le désir d’apprendre.

Si nous notons I’exemple 9, nous pouvons comprendre que celui-ci aborde une
perception. Nous rappelons que 1’objectif de la recherche est d’investiguer la
perception qu'ont les enseignants et les étudiants de l'utilisation des stratégies et les
effets de ces stratégies. Notons que pour cette recherche, il existe un accord entre

I’objectif de recherche et I’instrument employé.

2.3.5 L’étude sur les représentations

Amireault et Lussier (2008) examinaient les représentations culturelles, les expériences
d’apprentissage du frangais et la motivation chez les nouveaux arrivants. L’objectif
général de la recherche était d’étudier 1’intégration des nouveaux arrivants en lien avec
les Québécois et la langue frangaise selon deux questions de recherche :

1. Quelles sont les représentations culturelles des Québécois francophones

et de la langue francaise exprimées par les immigrants adultes? Amireault
et Lussier (2008, p.20).

2. Quelles sont les expériences d’apprentissage du frangais que les
immigrants adultes recherchent (contacts linguistiques, culturels et
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sociaux) ainsi que leurs motivations a apprendre le frangais? Amireault et
Lussier (2008, p.30).

Afin d’atteindre leur objectif, les chercheuses ont administré un questionnaire écrit et
une entrevue individuelle. Les entrevues semi-dirigées se sont déroulées seulement

avec certains participants, ceux qui se sont portés volontaires.

Notons que dans cette recherche, 1’objectif de recherche est en accord avec I’instrument

de recherche.

En définitive, les études présentées auparavant font ressortir un manque de précision
dans la définition des concepts de perception, d’attitudes et de croyances des
apprenants. Cependant, toutes les études soulignent I’importance de chacune et son role

dans I’apprentissage d’une L2.

Tel que nous I’avons mentionné a différentes reprises, certaines études n’ont pas défini
les concepts clés de leur recherche. Egalement, nous remarquons que parmi les
recherches de Schulz (2001), Graham (2004) et Cochran et al. (2010), il y a une
contradiction entre 1’objectif de 1’étude et la cohérence interne de I’instrument de

recherche.

De plus, tel que nous I’avons mentionné dans la problématique, certaines études ont
visé un objectif de recherche en utilisant un terme qui ne correspond pas aux concepts

qu’ils emploient pour leur discussion des résultats.

Les chercheurs se sont alors servis d’autres concepts comme les attitudes pour pouvoir
interpréter les données. Cette remarque a €galement ét€ soulevée par Wesely (2012),
qui souligne que dans la plupart des études, la différenciation entre ces notions est floue

tout comme la conceptualisation de celles-ci.

De plus, elle a critiqué le fait que la recherche ait négligé la création d’une distinction

formelle entre les perceptions, les attitudes et les croyances. A Iintérieur de sa
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recension des écrits, Wesely (2012) a regroupé les concepts de la maniére suivante sans
les définir: les perceptions des apprenants, les attitudes des apprenants et les croyances

des apprenants.

Learner perceptions:

a) about themselves
b) how students understand and make sense of themselves and their
own learning.

Learning attitudes:

a) toward the learning situation
b) toward the target community

Learner beliefs:

a) about themselves
b) about learning situation

Wesely (2012, p. 99, 100)

Notons que certaines caractéristiques sont associées a différents concepts. I est
possible que ces caractéristiques provoquent cette distinction imprécise et
interchangeable des concepts. Par exemple, les perceptions ont ét€ parmi les objectifs
de la recherche de Schulz (2001), Graham (2004), Bernaus et Gardner (2008) sans
qu’elles soient définies. Tout comme les perceptions, le concept d’attitude n’a pas été

défini dans I’étude de Cochran et al. (2010).

11 est important de mentionner qu’il y a deux recherches, celles de Graham (2004) et
Bernaus et Gardner (2008), qui ont employé le concept « d’attitude » sans que ceci soit
parmi leurs objectifs de recherche. C’est-a-dire que le concept d’attitude leur a permis

d’expliquer leurs résultats.
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En effet, Baker (1988, dans Ellis, 1994) affirme que les attitudes sont cognitives et
affectives; il précise que celles-ci prédisposeraient a agir d’une certaine fagon de sorte
qu’elles sont donc apprises et persistantes. Tout comme Baker (1988), Brown (2000)
les définit comme cognitives et affectives, cependant il affirme qu’elles sont

déclenchées par les stéréotypes et 1’exposition aux attitudes des autres.

Quant aux croyances, d’une part, Hosenfeld (1978, dans Ellis et Shintani, 2014) les
définit comme des « mini-théories » sur I’apprentissage d’une L2, que celles-ci soient
expérientielles ou analytiques. D’autre part, Tanaka et Ellis (2003) identifient trois
différentes dimensions de croyances envers soi-méme, 1’apprentissage analytique et

I’apprentissage expérientiel.

En effet, nous avons noté au cours de I’analyse des instruments de recherche qu’il

existe une contradiction puisque les items ne mesurent pas ce que la recherche examine.

En réalisant cette opérationnalisation du concept représentations, nous mettons en relief
. . . \ .

que les perceptions proviennent d’un systeme de croyances, notons également que les

perceptions et les croyances seraient intrinséquement li€es (Wesely, 2012).

2.4 Les facteurs qui influencent la réussite de 1’apprentissage d’une L2

Tout apprenant compte sur ses propres capacités pour apprendre une L2. Cependant, il
y a des facteurs sociaux et psychologiques qui pourraient impacter I’apprentissage

d’une L2, et plus spécifiquement le progres.

Les facteurs sociaux sont tous ceux qui se trouvent dans I’entourage immédiat de
’apprenant, comme la classe socio-économique de l'apprenant et son origine ethnique.
Pour Ellis (1994), ces éléments ont un impact majeur sur la compétence en L2 sans que
ceux-ci n’interviennent directement sur 1’apprentissage d’une L2. Ainsi, les facteurs

sociaux déterminent les opportunités d'apprentissage de chaque apprenant (I’input
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auquel ils sont exposés) et faconnent ses attitudes, qui a leur tour influencent les

résultats de 1’apprentissage.

Les facteurs psychologiques comme les perceptions, les attitudes et les croyances
influenceraient directement 1’apprentissage d’une L2. D’apreés la revue de littérature
réalisée dans le cadre de notre recherche, celle-ci nous permet de souligner quant aux
perceptions qu’il n’existe pas un ensemble de stratégies effectives, au contraire c’est
I’utilisation percue qui aurait un effet sur la motivation et sur la réussite de
I’apprentissage (Bernaus et Gardner, 2008). En effet, la motivation de 1’apprenant joue
un role important dans la mesure ou celle-ci est responsable de déclencher une attitude

positive envers 1’apprentissage d’une L2.

Dans le méme ordre d’idées, I’attitude avec deux autres facteurs, compterait pour 20%

de la réussite de 1’apprentissage (Cochran et al., 2010).

Finalement, les croyances envers 1’apprentissage d’une L2 seraient modifiables.
Egalement, celles-ci seraient responsables d’une meilleure performance en 1.2. Selon
Tanaka et Ellis (2003), les croyances des apprenants ainsi que des facteurs tels que
l'aptitude de la langue et la motivation seraient considérés comme des €léments clés
qui contribuent aux différences de chaque apprenant pour 1’apprentissage d’une L2.

Ces facteurs seraient donc déterminants au moins pour la réussite de 1’apprentissage.

De plus, il faut souligner que parmi ces facteurs psychologiques, il existe certains
éléments qui sont regroupés sous le nom de différences individuelles (présentées dans
la section 2.6). Selon Dérnyei (2009), les différences individuelles sont congues
comme des attributs qui distinguent une personne. Les différences individuelles
différencient donc une personne comme quelqu’un de différent et un étre humain

unique. I est évident que les gens se différencient dans différents traits. Cependant,
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«la recherche s’est penchée seulement sur les caractéristiques personnelles qui

durent » (Dornyei, 2005 dans Dornyei, 2009, p. 231)'.

2.5 Les différences individuelles

Les différences individuelles vont au-dela de simples divergences parmi les apprenants.
Tel que nous I’avons mentionné, il y a les facteurs sociaux et psychologiques qui
influenceraient la réussite de I’apprentissage. De plus, quelques facteurs participeraient

dans la formation de certaines différences individuelles.

Par exemple, parmi les facteurs sociaux, nous retrouvons: 1’4ge, le sexe, la classe
sociale ou I’identité ethnique. Ceux-ci sont importants puisqu’ils contribuent a modeler

les attitudes des apprenants qui, a leur tour, influencent la réussite de 1’apprentissage.

Par exemple, il est possible que la classe socio-économique de l'apprenant et son
origine ethnique déterminent la nature de 1’input auquel 1’apprenant est exposé (Ellis,
1994).

Contrairement aux facteurs sociaux ou l’influence serait indirecte, les facteurs
psychologiques entraineraient les différences individuelles, lesquelles peuvent avoir un
impact direct sur ’apprentissage d’une L2, plus précisément face a la réussite de

’apprentissage d’une L2 comme 1’explique la méta-analyse d’Ellis et Shintani (2014).

14 « ID research has traditionally focused only on those enduring, that is assumed to apply to everybody
by degree. » (Dornyei, 2005 dans Doérnyei 2009, p. 231 — traduction libre).
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Le tableau 2.2 présente ces facteurs psychologiques.

Tableau 2.2 « Les facteurs psychologiques résultant des différences individuelles dans

I’apprentissage d’une langue » selon Ellis et Shintani, (2014, p. 286-287) (voir Annexe

1).

Définition

L’intelligence

L aptitude

linguistique

La mémoire

de travail

La

personnalité

En général, 'intelligence « est une sorte d’aptitude qui ne se limite pas a
la performance, mais qui est transférable & d’autres sortes de
performance. » (Dornyei, 2005 :32). Selon ce point de vue, [’intelligence
constitue un simple facteur, cependant, une théorie alternative postule des
intelligences multiples.

L’aptitude linguistique est une habileté spéciale pour [’apprentissage
d’une L2. Celle-ci peut étre séparée de l’aptitude en général, laquelle
permet la maitrise des habilités académiques (i.e. [intelligence).
L’aptitude langagiére a été théorisée impliquant un certain nombre de
capacités distinctes — 1’habileté de codage phonémique, la sensibilité
grammaticale, 1’habileté d’apprentissage d’une langue inductive et le
role de I’habileté d’apprentissage (Carroll, 1965).

La mémoire de travail est un concept utilis¢é dans le domaine
psychologique. Celui-ci fait référence aux fonctions mentales
responsables de la conservation et la manipulation de [’information
temporelle. Le modele populaire de la mémoire du travail (Baddeley,
2003) distingue quatre sous composantes: 1) l'exécution centrale de
contréles d’attention, 2) le visio-spatial qui stocke et répéte l'information
visuelle, 3) la boucle phonologique qui stocke et répéte l'information
orale, 4) le tampon épisodique qui combine des informations provenant
de différentes sources. La mémoire de travail est maintenant considérée
comme un élément important de l'aptitude linguistique.

En général, la personnalité peut étre congue comme une composante
d’une série de traits comme [’extraversion/ introversion et le
neuroticisme/la stabilité. La formation de différentes caractéristiques
personnelles comme [’estime de soi, la tolérance a I’ambiguité et la prise
de risques ont été réclamées d’étre signifiants dans | ’apprentissage d’une
L2 (Long et Larsen-Freeman, 1991).
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Le style

d’apprentissa

ge

La motivation

L’anxiété

langagiere

Les
croyances des

apprenants

Le style d’apprentissage fait référence aux différentes maniéres
employées par les apprenants lors de la résolution de problémes. Ceci
refléte « la totalité du fonctionnement psychologique » (Willing, 1987)
qui inclut ses préférences affectives et cognitives. Une variété de styles
d’apprentissage ont été considérés comme relevants/pertinents quant a
l'apprentissage d’une langue (c.-a-d. les préférences sensorielles,
inductif vs déductif, synthétique vs analytique).

La motivation est une construction complexe qui inclut les raisons et les
objectifs des apprenants pour apprendre une L2, [’effort qu’ils mettent
pour apprendre et les attributs qu’ils se forment comme résultat de ses
tentatives pour apprendre. Plusieurs théories ont été proposées a propos
du role de la motivation dans une L2. Dans une de ces théories sur la
motivation, Gardner et Lambert (1972) distinguent « la motivation
instrumentale et intégrative ». Une autre distinction clé a été faite entre
la motivation intrinséque et extrinséque. Récemment, Dornyei (2005) a
proposé la théorie qui concerne la motivation et le role de la perception
des apprenants de la L2 dans leur identité personnelle.

1l y a différents types d’anxiété qui ont été identifiés : 1) le trait d’anxiété
(une caractéristique de la personnalité de 'apprenant), 2) [’état d’anxiété
(I’appréhension qui est vécue dans un moment particulier en réponse a
une situation), 3) une situation spécifique d’anxiété (I’anxiété éveillée par
un type de situation spécifique). L’anxiété causée par la langue est
considérée comme un type spécifique de situation d’anxiété. Celle-ci peut
étre facilitante (c.-a-d. celle-ci a un effet positif sur ’acquisition d’une
L2), mais en général elle est percue comme débilitante (c.-a-d. celle-ci a
un effet négatif). Communiquer oralement devant le reste de la classe est
une cause majeure de l’anxiété de la langue.

Les apprenants forment de « mini-théories » sur l’apprentissage d une L2
(Hosenfeld, 1978) qui consistent de croyances qu’ils tiennent sur la
langue et [’apprentissage d’une langue. Les croyances peuvent étre
classifiées si elles reflétent une approche d’apprentissage expérientielle
ou analytique. Les apprenants ont aussi des croyances sur leur propre
auto-efficacité en tant qu’apprenants d’'une langue.

Les stratégies d’apprentissage sont les techniques ou les procédures
utilisées de maniére consciente par les apprenants d’une L2. Une
distinction peut étre faite entre les « stratégies d’apprentissage d’une
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Les stratégies | langue» visant a acquérir ou a automatiser les connaissances en L2 et les
« stratégies d’apprentissage par compétence » visant a [’amélioration de
Uefficacité a la production orale, compréhension orale, compréhension
8¢ écrite et production écrite. Différents types de stratégies d’apprentissage
ont été identifiées. Par exemple, O’Malley et Chamot (1990) ont distingué
les stratégies cognitives (c.-a-d. I'inférence de la signification d’un mot),
les stratégies métacognitives (c.-a-d. la sélection de [’attention parmi
plusieurs aspects a un aspect spécifique de la L2) et les stratégies
sociales/affectives (c.-a-d. demander a quelqu’un de répéter ou de
paraphraser ce qu’il a dit).

d’apprentissa

La volonté de | La volonté de communiquer peut étre définie comme « ’intention d’initier
la communication, avoir une opportunité » selon Maclntyre et al
(2001 :369). Elle est considérée comme une variable finale qui est
déterminée par d’autres facteurs, ['antécédent immédiat du
comportement de communication.

communiquer

15 Ellis et Shintani (2014, p. 287 — 288)

En résumé, tous ces facteurs psychologiques participent a I’apprentissage d’une L2 et
jouent un rdle a I’intérieur du processus d’enseignement — apprentissage. Cependant,
Ellis (1994), Ellis et Shintani (2014) et Lightbown et Spada (2013) énoncent que
certains facteurs psychologiques seraient davantage en relation directe avec la réussite

de I’apprentissage en L2.

Par exemple, Ellis et Shintani (2014) soulignent que [’aptitude linguistique et la
motivation seraient deux éléments fortement liés a la réussite de ’apprentissage.
Néanmoins, chaque élément fonctionne de maniére indépendante, c’est-a-dire qu’un
apprenant trés motivé par la langue n’aurait pas nécessairement une forte aptitude
linguistique et vice-versa. Ce sont surtout les apprenants qui présentent une aptitude

linguistique et qui sont motivés qui réussiront le mieux.

15 Traduction libre
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De plus, rappelons-nous que la motivation déclencherait également une attitude
positive envers I’apprentissage d’une L2 chez I’apprenant. C’est de cette maniére que

la motivation aura un impact direct sur la réussite de ’apprentissage (Graham, 2004).

Tel que nous 1’avons mentionné, Ellis et Shintani ont énoncé que les croyances de
I’apprenant seraient aussi un facteur clé€ qui collabore aux différences individuelles en
L2. Les croyances prédisposeraient les apprenants a leur maniere d’apprendre étant
donné que celles-ci sont considérées comme des « mini théories » sur I’apprentissage
d’une L2 selon Hosenfeld, (1978 dans Ellis et Shintani, 2014, p. 288). C’est-a-dire que
celles-ci sont formées par les mémes apprenants en fonction de leur parcours en tant

qu’étudiants.

De plus, Ellis (1994) affirme que les croyances des apprenants influenceraient le
comportement des apprenants en particulier, leur choix de stratégies d’apprentissage,
leurs états affectifs comme la confiance et I’anxiété, et, en conséquence leurs résultats

linguistiques et non linguistiques.

Par exemple, le fait qu’un éléve considére que l’apprentissage d’une L2 dépend
uniquement des listes de mots est la preuve que 1’apprenant dispose des croyances a
propos de la meilleure maniére d’apprendre d’une L2. Il est probable qu’au fil de temps

cette croyance devienne une stratégie d’apprentissage efficace pour 1I’apprenant.

D’ailleurs, les croyances peuvent étre distinguées entre celles qui sont expérientielles
ou analytiques. D’une part, les croyances expérientielles reflétent les expériences des
apprenants dans la salle de classe. D’autre part, les croyances analytiques sont surtout

les réflexions de 1’apprenant a propos de la meilleure maniére d’apprendre une L2

(Tanaka et Ellis, 2003).

Cependant, Ellis (1994) identifiait, quelques années auparavant, les attitudes des
apprenants comme un groupe de variables auquel il faudrait donner plus d’importance.
I1 définissait I’ attitude en employant différentes manifestations ou cette notion peut étre

percue. Par exemple, celle-ci pourrait se manifester envers la langue cible, les locuteurs
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d’une autre communauté linguistique, la culture de la langue cible, la valeur sociale de
I’apprentissage d’une L2, les usages de la langue cible ou eux-mémes en tant que

membres de leur propre culture.

D’apres Ellis, les attitudes pourraient aussi prédisposer les apprenants a faire ou non
des efforts pour apprendre une L2. Par exemple, un apprenant peut étre motivé a
apprendre la L2 grice a son désir de s’assimiler vers la culture majoritaire. Cependant,
il est aussi possible que cet apprenant désire maintenir sa .1 comme un signal
d’affirmation de son identité. Dans ce cas, notons que les attitudes pourraient
éventuellement devenir contradictoires et déclencher un sentiment de confusion chez

1’apprenant.

Egalement, cet exemple souléve dans quelle mesure les facteurs sociaux
(I’assimilation, I’affirmation de I’identité) provoqueraient une prédisposition cognitive
ou des attitudes (positives ou négatives) envers la L2. Evidemment, cette
prédétermination influencerait les facteurs psychologiques et impacterait la réussite de

I’apprentissage en L2.

Schulz (2001) et, Jean et Simard (2011) soutiennent que les perceptions sont des
facteurs qui permettraient de connaitre les prédispositions cognitives des apprenants

sur leur apprentissage d’une L2.

De plus, les perceptions permettraient également de rendre compte des attentes et de
leur accomplissement, grace au contrat didactique (Jean et Simard, 2011). En effet, il
existe deux dimensions différentes dans la salle de classe ol les perceptions pourraient
étre pergues. La premiére dimension est en relation avec le contexte d’instruction qui
a son tour comprend ’influence de 1’enseignant envers les apprenants, le programme,

les taches d’apprentissage et la méthode d’enseignement.

La deuxie¢me dimension est plutdt le contexte social en relation avec la salle de classe,

c’est-a-dire, les expériences personnelles et la formation de I’identité (Dérnyei, 2009).
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11 est clair que la recherche scientifique est de plus en plus consciente des différentes
habiletés et prédispositions que posséde ’apprenant (Ellis et Shintani, 2014).
Cependant, ces différences individuelles ne peuvent pas €tre identifiées sans tenir en
compte les facteurs temporaux et les contextes situationnels (submersion, immersion,
etc.) (Dornyei, 2009). 1l est donc primordial que la didactique des langues comprenne
I’impact de facteurs individuels de 1’apprenant sur la réaction et 1’exécution de taches

spécifiques.

2.6 Les représentations dans le triangle didactique

Tel que nous avons vu antérieurement, des recherches ont montré que les facteurs
psychologiques pouvaient influencer 1’apprentissage d’une L2. Il est donc nécessaire
de s’attarder a connaitre le rdle de ces facteurs en didactique des langues. Pour mieux
cerner ce rdle, nous nous servirons du triangle didactique qui rend compte des acteurs

dans une situation d’enseignement - apprentissage, de relations entre les acteurs, etc.
g

Le triangle didactique proposé par Chevallard (1985/1991 dans Thouin, 2014, p. 20)
met en évidence les acteurs de la didactique : le savoir, I’éléve et I’enseignant. Ils sont
représentés par les trois sommets du triangle qui interagissent entre eux pour former
des combinaisons telles que la relation entre 1’enseignant et le savoir; la relation entre
I’enseignant et 1’éléve ; et la relation entre 1’éléve et le savoir, lesquelles permettront
de guider Iintervention didactique. Egalement, le triangle didactique montre les
conditions nécessaires a I’enseignement, représentées par les cotés du triangle: la

transposition didactique, la démarche didactique et le contrat didactique.
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Tiré de Thouin (2014, p. 20)

Chaque relation entre les acteurs du triangle didactique est accompagnée d’une
situation ou d’un élément propre a ’enseignement. Jean et Simard (2011) précisent que
I’apprentissage serait donc le résultat de 1’interaction ou de I’influence réciproque des

éléments du triangle didactique.

En effet, les représentations se positionneraient entre 1’éléve et le savoir, dans le
triangle : c’est le coté de la démarche didactique puisque c’est a cet endroit ou les
apprenants développent des représentations a partir de leurs expériences passées en tant

qu’apprenants d’une langue, lesquels pourraient les influencer (Horwitz, 1988).

Sous cet angle, les différences individuelles affecteraient directement 1’apprentissage
d’une L2 et les différentes relations entre les trois acteurs du triangle didactique, mais
ol interviennent-elles dans ce triangle didactique? A I’intérieur du triangle didactique,
nous retrouvons le contrat didactique qui permet de connaitre si les conditions
implicites et les attentes des deux parties sont respectées par la situation
d’enseignement et ses acteurs, ¢’est-a-dire ce que 1’apprenant attend de I’enseignant et

vice-versa.

Ce constat suggeére donc que I’apprentissage d’une L2 n’est pas un processus stable :
« La langue n’est pas seulement constituée de formes, de comportements et de regles,

celle-ci est intrinséquement liée & I’aspect subjectif et objectif social du monde, car elle



69

porte également les attitudes, les habitudes et les caractéristiques de ses locuteurs »©

(Byram, 2004, p. 53).

C’est donc dire que I’apprenant n’est pas un récipient vide (Thouin, 2014), il est comme
tout autre étre humain qui amene avec lui sa personnalité dans la salle de classe. Des
recherches ont également montré que d’autres facteurs, au-dela de la personnalité,
peuvent influencer I’interaction avec les enseignants (Tudor, 2001:14 dans Hall, 2011,

p.123) et la réussite de 1’apprentissage d’une L2.

En définitive, I’apprentissage d’une L2 n’est pas un processus systématique
d’acquisition des connaissances purement linguistiques, car la recherche existante
comme les travaux de Graham, 2004; Wenden, 1986; Horwitz, 1987; Bernaus et
Gardner, 2008; Cochran et al., 2010 et Tanaka et Ellis, 2003 a démontré I’influence de

différences individuelles.

En conséquence, notre hypothese de recherche est que les représentations des nouveaux
arrivants seront en lien avec la réussite de I’apprentissage d’une L2 dans le cadre de

cours de francisation.

16 « Language does not consist only in forms, patterns and rules but is simultaneously bound up with the
social, subjective and objective world, since it also carries the attitudes, habits and cultural characteristics
of its speakers. » (Byram, 2004, p. 53 — traduction libre).
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CHAPITRE III

LA METHODOLOGIE

Dans cette partie, nous expliquons la procédure mise en ceuvre pour atteindre nos
objectifs de recherche. Tout d’abord, nous décrivons le type de recherche réalisée.
Ensuite, nous décrivons les participants ainsi que la démarche et les instruments pour
collecter les données. Finalement, nous terminons cette partie par une description du

traitement des données.

3.1 Le type de recherche

Premi¢rement, la recherche que nous avons réalisée s’inscrit dans le cadre d’une
recherche descriptive, d’autant plus que le 1% objectif est de décrire les représentations
des nouveaux arrivants envers leur apprentissage du francais. Le 2™ objectif est
d’examiner le lien entre les représentations et les progrés de la compéterice en frangais.
En effet, elle vise «[...] la formulation d’explications basées sur des phénoménes
d’enseignement et d’apprentissage. Plusieurs recherches portant sur les conceptions

des éleves sont de cette nature [...] » (Thouin, 2014, p. 72).

Tel que nous 1’avons vu, les recherches qui se sont intéressées soit aux attitudes, aux
croyances ou aux perceptions en lien avec la réussite de 1’apprentissage d’une L2 sont
des recherches descriptives, par exemple: Amireault et Lussier, 2008; Graham, 2004
(évaluait les quatre compétences); Horwitz, 1987; Schulz, 2001 (évaluait la production

écrite); Jean et Simard, 2011(évaluaient la production écrite); Wenden, 1986) qui ont



71

démontré que celles-ci interviendraient dans I’apprentissage d’une L2 tout comme dans

la compréhension orale d’une langue (Hasan, 2000).

Afin d’atteindre un de nos objectifs de recherche : décrire les représentations des
nouveaux arrivants envers 1’apprentissage d’une L2 en contexte de francisation, nous
avons questionné les nouveaux arrivants qui fréquentent ces cours. C’est a ce stade que
notre recherche acquiert un caractére empirique, car elle utilise des données trouvées

« dans le monde concret » (Gaudreau, 2011, p. 82).

Ellis (2004) suggere que toute recherche a propos des différences individuelles devrait
étre plutdt liée 2 une approche quantitative. A la lumidre de ce constat, il est clair que
notre recherche requiert une approche quantitative puisque nos objectifs de recherche
sont en lien avec les différences individuelles. Nos objectifs abordent les
représentations, celles-ci a leur tour font partie des différences individuelles, étant
donné que ces facteurs psychologiques participent a I’apprentissage d’une L2 et jouent

aussi un role a I’intérieur du processus d’enseignement — apprentissage

Nous rappelons que nos objectifs de recherche sont, d’une part, décrire les
représentations des nouveaux arrivants envers leur apprentissage d’une L2; d’autre
part, examiner des liens entre les représentations et les progres de compétence en
francgais. Nous chercherons a quantifier les représentations les plus saillantes a I’aide
du questionnaire Beliefs About Language Learning Inventory (BALLI) (discuté dans

la section 3), lequel sera un de nos instruments de recherche.

D’apres Ellis (2004) la méthode la plus favorable pour I’investigation de différences
individuelles est I’enquéte a 1’aide par questionnaires formés d’items a échelles de
Likert, celle-ci permet d’informer sur quelques aspects tels qu’évalués par les
apprenants, il s’agit donc d’une auto-évaluation. En outre, le traitement que regoivent
les données recueillies est une caractéristique de cette approche: celles-ci sont

généralement des données numériques ou des données qui peuvent étre codées de facon
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numérique, en conséquence ces données peuvent €tre analysées par des analyses

statistiques descriptives (Thouin, 2014).

Tel que nous 1’avons mentionné, nous utiliserons un questionnaire qui sera divisé en
deux parties. La premiere partie questionnera donc sur des aspects
sociodémographiques des participants comme le nom, 1’4ge, le sexe, la langue
maternelle, les langues parlées a la maison, les langues parlées au travail, la durée de
séjour au Québec, le niveau de scolarité. La pertinence de dédier cette partie du
questionnaire repose sur le fait que la recherche descriptive utilise aussi une approche
corrélationnelle, laquelle permet de connaitre I’influence que pourrait avoir un facteur

sur un autre.

Dans la deuxieme partie du questionnaire, nous utiliserons le questionnaire BALLI tiré

d’Horwitz (1988) avec une échelle de Likert allant de 1 & 5, comme ci-dessous.

(1) Strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly

1. It is easier for children than adults fo learn a foreign language.

Strongly disagree Strongly agree

1 2 3 4 5
2. Some people have a special ability for learning langnages.

1 2 3 4 5
3. Some languages are easier to learn than others.

1 2 3 4 5

4. English is: (1) a very difficult language
(1) a difficult language
(2) a language of medium difficulty
(3) an easy langunage
(4) a very easy language
5. Ibelieve that I will leamn to speak English very well.
1 2 3 4 5

(Tiré d’Horwitz, 1987, p. 127)
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Toutefois, les instruments d’auto-évaluation contiennent un risque inhérent puisque
« les participants rapportent ce qu’ils croient que le chercheur attend sans que ceci soit
leurs vraies croyances, ce qui est connu sous le nom d’effet de « halo»!” (Lightbown et
Spada, 2013, p. 114). Pour surmonter cette faiblesse de la recherche, 1’étude doit
garantir la confidentialité, 1’anonymat et 1’utilisation de mesures empiriquement
valides (Mills et al., 2006). C’est pour ces raisons que nous avons rappelé en tout temps
que la participation dans cette recherche était volontaire et que les réponses

demeureraient anonymes.

Pour atténuer 1’effet de « halo », Spolsky (2000) croit que la meilleure approche est
I’utilisation de méthodes mixtes (quantitatives et qualitatives) comme les interviews,
les journaux de bord et les narrations autobiographiques des apprenants. Cependant,

une recherche mixte dépasserait I’envergure d’un mémoire de maitrise.

Toutefois, la recherche dépend largement d’autres aspects, notamment la validité et la
fiabilité des questionnaires et des tests utilisés. A travers le temps, il y a eu des efforts
pour développer des questionnaires et actuellement, il existe un bon nombre
d’instruments déja établis. Néanmoins, les doutes & propos des instruments continuent
a étre commentés, surtout concernant leur validité. Une autre préoccupation de la part
des chercheurs est le fait de pouvoir contrdler ou éliminer les biais de recherche en

utilisant les questionnaires.

17 «Participants may also try to please the researcher by giving the answers or responses they think are
expected. This is known as the halo effect » (Lightbown et Spada, 2013, p. 114 — traduction libre).
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3.2 L’échantillon

Notre recherche s’est intéressée aux perceptions de nouveaux arrivants en tant
qu’apprenants de francais. Notre échantillon a été formé par des apprenants adultes

issus de 1’immigration inscrits aux cours de francisation.

Nous avons recruté des participants dans différents établissements de francisation dans
la ville de Québec. Nous avons compté sur la participation de trois établissements de
la région de la ville de Québec. Nous sommes avons dii y aller deux fois par chaque
session (une fois au début, une fois a la fin de la session) afin de grossir notre

échantillon, pour finalement avoir 47 participants au total.

Centre de francisation no

1

Centre de francisation no

2

Centre de francisation no

3

Hiver 2017

Printemps 2017

Automne 2017

N=30

N=7

N=10

Ces derniers (N=47) ont tous répondu au questionnaire BALLI, lequel a ét€ administré
au début de chaque session. Leurs réponses nous ont permis de décrire les
représentations des nouveaux arrivants envers leur apprentissage du frangais, ce qui est
I’objectif premier de notre recherche. Cependant, pour atteindre notre deuxiéme
objectif de recherche, nous avions dfi mesurer le progres des participants réalisé
pendant I’expérimentation. Certains participants n’ont pas complété I’expérimentation:
seulement 37 répondants avaient des données complétes, c’est-a-dire que ces 37
participants avaient répondu au questionnaire BALLI et avaient passé le test DELF au

début et a la fin de la session afin de mesurer leur progres.

En général, notre échantillon était composé de 16 participants hommes et 31
participantes femmes. Cependant, nous avons décidé de tenir compte des 47

participants ayant répondu au questionnaire BALLI afin de grossir notre échantillon
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pour les tests statistiques (t-test non paramétrique) en lien avec notre 1°* objectif de

recherche : décrire les représentations des nouveaux arrivants envers leur apprentissage
d’une L2.

Etant donné que nos participants sont des nouveaux arrivants, ils ont tous différentes
langues maternelles. Toutefois, nous avons décidé de les distinguer selon 1’origine,
nous avons eu 23 participants avec une langue d’origine latine et 24 participants avec
une langue d’origine non latine. En ce qui concerne 1’age de nos répondants, nous avons
compté sur la participation de répondants de différentes tranches d’age: moins de 20
ans (N=2), 20 229 ans (N=16), 30 2 39 ans (N=21), 40 2 49 ans (N=8). Les participants
du niveau intermédiaire, c’est-a-dire, les niveaux 4, 5, 6, 7, 8 selon 1’échelle québécoise

des niveaux de compétence en frangais (voir Annexe 3).

3.3 Ethique de la recherche

Le ministére de I’Immigration, de la Diversité et de I’Inclusion (MIDI) était
I’organisme responsable de nous procurer 1’autorisation de solliciter les participants en
francisation (voir Annexe 2). Suite & 1’obtention de 1’approbation éthique, nous avons
contacté les institutions partenaires nécessaires afin d’obtenir leur autorisation, ce qui

nous a permis d’accéder aux participants de notre projet de recherche (voir Annexe 4).

Centre de Centre de Centre de
francisation no 1 francisation no 2 francisation no 3
Niveau 5 (N=6) Niveaux 5, 6 (N=7) | Niveaux 6, 7 (N=10)

Niveau 6 (N=13)
Niveaux 7, 8 (N=11)
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Nous présentons la distribution de niveaux de nos participants dans les différents
établissements scolaires qui ont collaboré a notre recherche. Toutefois, nous soulignons
que pour certaines classes, les niveaux se fusionnent en raison du manque

d’inscriptions a ces niveaux, une réalité de plusieurs cours de francisation.

Nous avons €té conscients en tout temps du fait qu’il faut informer tous les participants
de I’objectif principal et des régles éthiques qui dirigent notre étude. A cet égard, les
apprenants intéressés a participer a 1’étude ont rempli et signé le formulaire de
consentement et ainsi nous avons informé tous les apprenants de la possibilité de se

retirer en tout temps de 1’expérimentation (voir Annexe 5).

3.4 Les instruments de recherche

Notre étude empirique utilise deux instruments, lesquels nous permettront d’atteindre
les objectifs de recherche ; chacun d’eux est décrit de maniére plus détaillée ci-dessous.
Dans la mesure ou notre recherche s’intéresse aux représentations des nouveaux
arrivants sur leur apprentissage du francais, le type de données est a caractere trés
personnel, de sorte que la maniére la plus pertinente d’obtenir cette information est la
réalisation d’une enquéte par questionnaire auprés des apprenants. Les questionnaires
offrent en effet I’opportunité aux chercheurs de réunir I’information a laquelle les
apprenants sont capables de répondre & propos d’eux-mémes, telle que les croyances
(Mackey et Gass, 2005). De plus, afin de maximiser la fiabilité des questionnaires, ils
doivent étre « simples, avec un format, sans ambiguité, avec des questions qui ont une
réponse, révisée par d’autres chercheurs, pilotés auprés de la population visée »
(Mackey et Gass, 2005, p. 96).

Le questionnaire que nous avons administré est le BALLI. Celui-ci comprend une
partie qui interroge les aspects sociodémographiques des participants. La premiere

partie du questionnaire est formée par les items du BALLI suivie de la partie concernant
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les aspects sociodémographiques. Le deuxi¢me instrument de mesure administré est le

test de compréhension orale DELF.

3.4.1 LeBALLI

L’existence de 1’inventaire des croyances sur ’apprentissage d’une langue (BALLI)
est un instrument crée par Horwitz (1988), une des pionnieres dans le domaine des
croyances des apprenants. Le BALLI (Beliefs about language learning inventory) est
I’instrument de référence dans la recherche scientifique de croyances des apprenants
dans I’acquisition des langues. Le BALLI est une référence dans le domaine, trés
souvent utilisé par d’autres chercheurs (Ellis, 2004; Ellis et Tanaka, 2003). De plus, ce

questionnaire est disponible, nous avons donc décidé de 1’utiliser.

Cet instrument compte 34 items a échelle de Likert, qui représentent les différentes
catégories de croyances : la difficulté a apprendre une L2, I’aptitude pour apprendre
une L2, la nature de I’apprentissage, les stratégies d’apprentissage, les stratégies de

communication, les motivations et les attentes.

En effet, le BALLI nous a permis de décrire les représentations les plus saillantes chez
les nouveaux arrivants. Vu son importance, nous présentons ci-dessous le questionnaire
BALLL, lequel a été traduit et adapté au francais. Par exemple, le questionnaire BALLI
original (voir Annexe 6), en anglais, demande si 4) ’anglais est : trés difficile / difficile
/ plus ou moins difficile / facile / trés facile tandis que notre recherche s’occupe du

francais.

Par ailleurs, le questionnaire BALLI a été répondu par nos participants en ligne, c’est-
a-dire que le questionnaire BALLI a aussi ét€ adapté a un format électronique. Ils ’ont
répondu dans la salle d’informatique de 1’établissement correspondant. L’ intervention
s’est réalisée en groupe mais les participants ont répondu individuellement et sans la

présence de leurs enseignants.
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Consignes: Lisez chaque phrase et décidez si vous &tes: 1) Fortement en désaccord

2) En désaccord 3) Ni d’accord, ni en désaccord 4) En accord 5) Fortement d’accord.

Veuillez noter qu’il n’y a pas de réponses correctes ou incorrectes. Nous sommes tout

simplement intéressés par vos opinions. Encerclez chaque réponse sur la feuille de

réponses. Les choix de réponses sont différents pour les questions 4 et 15 et vous

devez répondre tel qu’il est indiqué.

désaccord

1) C’est plus facile Ni Fortement
d’apprendre une langue Fortement En d’accord, En en
étrangere pour les enfants d’accord | accord ni en désaccord | .

c désaccord
que pour les adultes. désaccord

2) Certaines personnes ont une Ni Fortement
habileté spéciale pour Fortement | En |d’accord, En

, . , . en
I’apprentissage de langues d’accord | accord | nien désaccord | .
< X < désaccord
étrangeres. désaccord
| Ni
. e
3) Certaines langues sont plus | Fortement En | d’accord, En Fortement
. ) \ . . en
faciles que d’autres. d’accord | accord | mnien désaccord |
c désaccord
désaccord
Plus ou Tres
4) Le frangais est : Tres facile | Facile moins Difficile P
e s difficile
difficile
Ni
. . P R Fortement
5) Je crois que j’apprendrai a | Fortement En | d’accord, En :Irln
parler le frangais tres bien. d’accord | accord ni en désaccord |
c désaccord
désaccord
6) Les gens de mon pays sont , Ni Fortement
Fortement En d’accord, En
bons pour apprendre des , . ) en
P N d’accord | accord | nien désaccord | .
langues étrangeres. p désaccord
désaccord
7) C’est important de parler le Ni Fortement
; Fortement En d’accord, En
frangais avec une excellente , . P en
- d’accord | accord ni en désaccord | .
prononciation. désaccord
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. Ni
8) C’est important de connaitre s Forte t
) P Fortement En d’accord, En foen
la culture francophone pour | | . c en
. d’accord | accord ni en désaccord |
parler frangais. c désaccord
désaccord
9) On ne devrait rien dire en Ni Fortement
.o R Fortement En d’accord, En
frangais jusqu’au moment de , . c en
. : d’accord | accord ni en désaccord | |,
pouvoir le dire correctement. désaccord
désaccord
10) C’est facile d’apprendre une Ni Fortement
, . | Fortement En d’accord, En
autre langue pour quelqu’un qui , . . en
P d’accord | accord ni en désaccord |
parle déja une langue. p désaccord
désaccord
11) Les personnes qui sont Ni
bonnes en mathématiques ouen | Fortement | En | d’accord, En Foxt:;nent
sciences ne sont pas bonnes | d’accord | accord ni en désaccord | .
< désaccord
pour apprendre des langues. désaccord
12) C’est mieux d’apprendre le Ni Fortement
. Fortement En d’accord, En
francais dans un  pays , . . en
d’accord | accord ni en désaccord
francophone. . désaccord
désaccord
13) Jai du plaisir a pratiquer le Ni
. t
francais avec les locuteurs | Fortement | En | d’accord, En Fortemen
. . . , . ) en
natifs du francais que je | d’accord | accord ni en désaccord | .,
< désaccord
rencontre. désaccord
14) Quand on ne comprend pas Ni Fortement
. Fortement En d’accord, En
un mot en frangais, c’est correct s ) . en
. d’accord | accord ni en désaccord | ..
de deviner son sens. p désaccord
désaccord
On ne
15) Si quelqu’un investit une peut pas
heure par jour pour apprendre apprendre
. Moins 1a2 N 5210 une
une langue, combien de temps | ,, 345 ans
. . d’un an ans ans langue
prendra-t-il pour bien parler la
langue : avec 1
) heure par
jour
16) J’ai une habileté particuliere Ni Fortement
, . Fortement En d’accord, En
pour  l’apprentissage  des | ., . . en
d’accord | accord ni en désaccord | |,
langues. désaccord

désaccord
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17) La partie la plus importante, Ni
R . , Fortement
dans  Dapprentissage  des | Fortement En d’accord, En en
langues, est I’apprentissage du | d’accord | accord | nien désaccord | |,
. p désaccord
vocabulaire. désaccord
Ni Fortement
18) C’est important de répéter et | Fortement En d’accord, En en
de beaucoup pratiquer. d’accord | accord | mnien désaccord | .,
p désaccord
désaccord
19) Les femmes sont meilleures Ni
s Fortement
que les hommes pour | Fortement En |d’accord, En en
I’apprentissage des langues | d’accord | accord ni en désaccord | .
¢ | . désaccord
étrangeres. désaccord
20) Les personnes de mon pays Ni Fortement
. . . Fortement En d’accord, En
croient que c’est important de s . ‘ en
. d’accord | accord ni en désaccord | |,
parler frangais. . désaccord
désaccord
Ni Fortement
21) Je me sens timide quand je | Fortement En |d’accord, En en
parle francais avec les autres. d’accord | accord ni en désaccord |
c désaccord
désaccord
22) Si on laisse les étudiants .
. . Ni
débutants faire des erreurs en R Fortement
. . Fortement En d’accord, En
francais, il leur sera plus R . ) en
e s d’accord | accord ni en désaccord | |,
difficile de parler correctement c désaccord
désaccord
plus tard.
23) ’La partle.: la plus’ importante ’ Ni Fortement
de I’apprentissage d’une langue | Fortement En d’accord, En en
étrangere est 1’apprentissage de | d’accord | accord ni en désaccord .
5 . désaccord
la grammaire. désaccord
24) Jaimerais apprendre le Ni Fortement
. Rl . Fortement En d’accord, En
frangais et ainsi mieux , . h en
N o d’accord | accord ni en désaccord | |,
connaitre les Québécois. p désaccord
désaccord
25) C’est plus facile de parler Ni Fortement
Fortement En d’accord, En
que de comprendre une langue , . c en
, - d’accord | accord ni en désaccord | |,
étrangere. c désaccord
désaccord
Ni Fortement
26) C’est important de pratiquer | Fortement | En | d’accord, En en
avec des enregistrements audio. | d’accord | accord | nien désaccord | .
désaccord

désaccord
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27y L’apprentissage  d’une Ni Fortement
langue étrangere est différent de | Fortement | En | d’accord, En en
I’apprentissage d’une autre | d’accord | accord ni en désaccord | ..

o . désaccord
matiére. désaccord
) . ] ]

8) La partie la plus 1mp9rtan’ te ’ Ni Fortement
pour apprendre le frangais c’est | Fortement En d’accord, En en
d’apprendre comment traduire | d’accord | accord ni en désaccord | .

) désaccord
vers ma langue maternelle. désaccord
29) Si j’apprends trés bien le Ni
frangais, j’aurai de meilleures | Fortement En d’accord, En Fort:rllnent
opportunités pour obtenir un | d’accord | accord ni en désaccord | .,
. . désaccord
bon travail. désaccord
30) Les personnes qui parlent Ni Fortement
X .| Fortement En | d’accord, En
plus d’une langue sont trés S . . en
. . d’accord | accord ni en désaccord | |,
intelligentes. c désaccord
désaccord
Ni Fortement
31) Je veux apprendre a parler | Fortement En d’accord, En en
tres bien le frangais. d’accord | accord ni en désaccord | |,
p désaccord
désaccord
Ni
32) J’aimerais avoir des amis | Fortement En d’accord, En ort:rrlnent
québécois. d’accord | accord | nien désaccord | |,
. désaccord
désaccord
33) Tout le monde peut Ni Fortement
apprendre A parler une langue Fortement En d’accord, En en

,PP N P gl d’accord | accord nien désaccord | .

étrangere. P désaccord
désaccord
34) C’est plus facile de lire et Ni Fortement

e . Fortement En d’accord, En

d’écrire en frangais que de le , . c en
d’accord | accord ni en désaccord | .,
parler et le comprendre. désaccord

désaccord
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La deuxitme partie du questionnaire a surtout visé a sonder les aspects
sociodémographiques des participants comme 1’4ge, le sexe, la langue maternelle et les
autres langues parlées, pour avoir une meilleure compréhension de ces variables et de

leur influence sur les représentations.

Il est treés pertinent de mentionner a ce stade qu’il y a deux types de variables :
indépendante et dépendante. La variable indépendante est celle que nous croyons qui
pourrait « causer » les résultats tandis que la variable dépendante est celle qui peut &tre
mesurée dans le but d’observer les effets que la variable indépendante provoque
(Mackey et Gass, 2005). Par exemple, au cas ou une relation soit liée spécifiquement
avec un facteur tel que la motivation ou la réussite de I’apprentissage d’une L2, il n’est
pas facile de savoir s’il s’agit de la variable dépendante ou indépendante. Cependant,

certains traitements statistiques pourraient surmonter cette difficulté (Ellis, 2004).

3.4.2 Le test DELF

Examiner les liens entre les représentations et le progres de la compétence en frangais
a été notre deuxieme objectif de recherche. Dans cette €tape de la recherche, nous avons

employé le test standardisé DELF (Diplome d’études en langue frangaise).

En effet, nous justifions notre décision d’utiliser ce test standardisé car nous nous
sommes inspirés de I’étude de Cochran et al. (2010) pour formuler notre hypothése de
recherche, laquelle suppose que les représentations des nouveaux arrivants seraient en
lien avec la réussite de I’apprentissage d’une 1.2 dans le cadre de cours de francisation.
Par exemple, ces chercheurs ont testé la compétence en L1 et LE a I’aide de différents
tests et les attitudes des apprenants (n= 694) d’une LE (I’espagnol, I’allemand et le
francais) au niveau universitaire a 1’aide de différents instruments de recherche comme
le test Modern Language Aptitude Test (MLAT) pour I’aptitude en LE. Afin de mesurer
I’aptitude en langue maternelle, les chercheurs 1’ ont opérationnalisé a travers les scores

des apprenants du test Nelson Denny Reading Test (NDRT) lequel évalue le



83

vocabulaire, la compréhension et la vitesse de lecture. Egalement, ils ont administré le
test College Academic Attribution Scale (CAAS) pour les attributions. De plus, le test

FLAPS leur a permis de mesurer huit attitudes envers I’apprentissage d’une LE.

Toutefois, Cochran et al. (2010) ont di opérationnaliser le concept de 1’évaluation en
LE en considérant la diversité des langues. Par exemple, dans leur étude, les
enseignants d’espagnol et d’allemand ont fourni les examens de mi session et de fin de
session aux chercheurs pour qu’ils puissent créer un examen final a partir de ces
examens, tandis que les enseignants de frangais ont compté€ sur un test final standardisé.
Afin de remédier a cette divergence entre les langues évaluées, les chercheurs ont donc
décidé d’utiliser les résultats du test standardisé ou de I’examen final plutét que la note
finale du cours puisqu’ils sont persuadés que la note finale n’est pas un bon indicateur
étant donné que les enseignants évaluent plusieurs facteurs (devoir, participation), de

différentes maniéres.

A cet effet, nous avons décidé d’utiliser un test standardisé. Le DELF est un test
standardisé créé par le Cadre européen commun de référence pour les langues. Ce test
est spécifiquement congu pour mesurer la compétence en frangais des personnes non
francophones qui apprennent la langue frangaise‘. Le test évalue les quatre
compétences existantes dans une langue: compréhension orale et production orale,
compréhension des €crits et production écrite. Néanmoins, nous réitérons que dans le .

cadre de notre recherche, nous nous limiterons uniquement a la compréhension orale.

En outre, ce test est fiable puisqu’il est reconnu au niveau mondial (175 pays) (CIEP).
De plus, il tient compte des normes internationales de conception d’épreuves de
I’Association of Language Testers in Europe (CIEP). De plus, le test DELF est
harmonisé au Cadre européen commun de référence pour les langueé (CECRL) (les

dipldmes offerts correspondent aux niveaux du CECRL).

Non seulement 1’étude de Cochran et al (2010) a employé un test standardisé comme

instrument de recherche, mais aussi 1’étude de Tanaka et Ellis (2003) qui a investigué
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les changements de croyances des apprenants japonais sur 1’apprentissage d’une L2
suite a un programme d’immersion de 8 semaines dans un pays anglophone et leur
compétence en anglais. Pour cette derniere recherche, la compétence langagicre a été

mesurée avec le test TOEFL (Test of English as a Foreign Language).

Les résultats de Tanaka et Ellis (2003) ont montré que les croyances ont évolué de
maniére significative. La majeure transformation s’est produite au niveau des
croyances liées a 1’auto-évaluation et au niveau de la confiance. Néanmoins, aucune
relation entre les changements dans les croyances et la compétence n’a été trouvée.
Une des explications de Tanaka et Ellis (2003) pour expliquer ces résultats est que le
test TOEFL n’était pas assez sensible pour mesurer les progrés mineurs. En partant de
cette limite trouvée par Tanaka et Ellis (2003), nous avons décidé d’analyser le test
DELF et de le comparer avec le test TOEFL afin de surmonter la limite soulevée par

ces chercheurs.

Tout d’abord, il faut mentionner qu’une évaluation de DELF dure 1 heure et 45
minutes, ce qui est long. C’est pourquoi nous croyons pertinent de cibler une
compétence parmi les quatre dans le but que nos participants performent tout au long
de I’évaluation sans que la fatigue ou une possible surcharge cognitive interviennent
dans leur performance. C’est ainsi que nous avons décidé de nous intéresser
uniquement a la compréhension orale. De plus, cette compétence est 1’une de plus utiles
pour un nouvel arrivant dans la vie quotidienne. Le test de compréhension orale du
DELF comporte de plus une grille d’évaluation tres objective, assurant une excellente
validit¢ a la compilation des résultats, ce qui n’est pas toujours le cas lors de
I’évaluation de la production orale, lorsqu’un critére doit étre interprété par la personne

qui code les réponses.

Autant le DELF (pour la langue francaise) que le TOEFL (pour la langue anglaise)
évaluent les quatre compétences d’une 1.2. Par contre, le TOEFL est congu « dans le

but de dégager des preuves de ce que les personnes testées savent et peuvent faire dans
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les compétences cibles »'¥(ETS TOEFL, 2018) tandis que les examens du DELF
« reposent sur des savoirs, des savoir-faire, des savoir-étre et des savoirs apprendre [...]
la réalisation d'activités langagicres vari€es peut relever de la compréhension,
l'expression, l'interaction et la médiation. » (DELF, s.d.). Ainsi, les deux tests sont
différents : le test TOEFL évalue uniquement les connaissances linguistiques tandis
que le test DELF prend en compte pour 1’évaluation les connaissances linguistiques,

tout comme les savoir-faire, les savoirs-€tre et les savoir apprendre.

Comment se comparent ces deux tests pour la compréhension orale (écoute) ? Le
TOEFL évalue « I’aptitude a comprendre des conversations et des lectures en anglais.
Les questions portent généralement sur [’idée principale et les détails a
l'appui. Certaines questions portent sur le but ou l'attitude d’un locuteur »* (ETS
TOEFL, 2018). L’épreuve dure de 60 a 90 minutes et celle-ci comprend de 34 a 51

questions.

Voici un exemple des questions du TOEFL: « What are the speakers mainly
discussing? a) how the woman should prepare for the next game, b) the woman’s
responsabilities as team captain, c) things that happened while the woman was away,

d) the style of the new team uniforms ». (ETS TOEFL, 2018, p. 12).

Le test DELF, pour sa part, évalue les réponses a des questionnaires portant sur trois

documents enregistrés (deux écoutes). L’épreuve dure 25 minutes environ et celle-ci

18 « The aim of eliciting evidence about what test takers know and can do in the target areas. » (ETS
TOEFL, 2018 - traduction libre).

19 « The questions typically ask about the main idea and supporting details. Some questions ask about a
speaker's purpose or attitude. Answer the questions based on what is stated or implied by the speakers.
» (ETS TOEFL, 2018 — traduction libre).



86

est notée sur 25 points. Par exemple, voici une question du DELF, « ce document est:

a) une publicité, b) un témoignage, ¢) une annonce ».

En résumé, les tests semblent fonctionner de la méme maniere, au moins pour la
compréhension orale. Toutefois, il est clair que 1’épreuve de compréhension orale du

test TOEFL est plus longue en comparaison de celle du DELF.

Puis, I’administration de 1’évaluation DELF se réalise sur place, ¢’est-a-dire dans une
salle de classe. Contrairement au test TOEFL, qui se réalise devant un ordinateur

puisqu’il est en format électronique.

De plus, il existe différentes versions du test TOEFL reconnues a 1’étranger : Internet
Based TOEFL (iBT, version électronique), Paper Based TOEFL (pBT, version papier).
En fonction de 1’dge du candidat, le test TOEFL Junior est également disponible.
Cependant, il existe une seule version du test TOEFL (mis a part la version Junior).
Cela signifie qu’un candidat avec 100 heures d’anglais et un autre candidat avec 150
heures d’anglais passeront le méme test. Selon les points obtenus, le candidat recevra

I’assignation d’un niveau en anglais.

Pour sa part, le DELF compte trois niveaux (A, B, C) lesquels se divisent a leur tour
en Al, A2, B1, B2, C1, C2. Cependant, seulement les niveaux A et B menent a
I’obtention d’un dipléme d’études de la langue frangaise. Le niveau A est désigné
surtout pour les candidats qui ont un niveau élémentaire tandis que le niveau B est
congu pour les candidats avec un niveau plut6t indépendant. Ces deux types de tests

standardis€s sont destin€s aux adultes allophones.

En conclusion, les deux tests évaluent de maniere similaire la compréhension orale.
Cependant, I’épreuve du TOEFL n’est pas adaptée en fonction du niveau des candidats.
Le DELF tiendrait compte du niveau des candidats pour 1’élaboration de ses épreuves.
En définitive, de cette facon, le DELF sera plus sensible aux progres en comparaison

au TOEFL.
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Cependant, il nous faut préciser I’adaptation faite aux documents sonores employés

lors de I’évaluation de la compréhension orale. Etant donné que le DELF est un test

standardisé concu en France, nous avons adapté a un contexte québécois les documents

sonores employés pour la compréhension orale. Nous avons fait enregistrer a nouveau

ces documents sonores par deux locuteurs québécois. Nous présentons ci-dessous

quelques modifications aux documents sonores (voir Annexe 7).

Document sonore DELF

Document sonore adapté

[...] Non, pardon, 6, si j’inclus 1’ Argentine
ol on a pris notre avion de retour, mais que
nous n’avions pas le temps de visiter.

11 faut passer des heures et des heures a se

balader dans cette ville tentaculaire.

[...] Non, pardon, 6, si j’inclus I’ Argentine
ou on a pris notre avion de retour, mais
qu’on n’avait pas le temps de visiter.

11 faut passer des heures et des heures a se

promener dans cette ville tentaculaire.

En somme, I'utilisation du test DELF est justifiée puisque ce test standardisé est

internationalement reconnu, c’est ainsi que nos participants du niveau intermédiaire

ont pass€ deux épreuves différentes au prétest et au posttest du niveau DELF B1, tout

en adaptant les documents sonores au contexte québécois, puisque nous nous

intéressons aux nouveaux arrivants au Québec.

3.5 Le déroulement de la collecte de données

Actuellement, nous connaissons le type de recherche, la population et les instruments

qui nous ont permis d’atteindre nos objectifs de recherche. Cependant, il nous faut

savoir comment s’est déroulé la recherche. Finalement, nous abordons les questions de

recherche afin de présenter la maniere dont les données ont €té traitées et comment

celles-ci nous ont permis de répondre a chaque question de recherche.
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L’expérimentation de la recherche s’est déroulée en deux temps, sur une durée de 2
mois. Dans un premier temps, au début de la session, il y a eu I’administration du
questionnaire BALLI en ligne suivie de la passation du test DELF B1 au début de la
session. Enfin, dans un deuxieme temps, le test DELF B1 a été soumis une nouvelle
fois vers la fin de la session. Nous présentons la figure suivante qui montre le

déroulement de la collecte de données.

Figure 3.1 Le déroulement de la collecte de données

3.6 L’analyse des données en fonction des questions de recherche

Dans cette section, nous présentons chaque question de recherche. Ensuite nous
présentons la maniere dont les données nous ont permis de répondre a ces questions et

la démarche que nous avons suivie pour finalement pouvoir avoir une réponse.

1. Premiere question de recherche : Quelles sont les représentations des
nouveaux arrivants allophones envers leur apprentissage du frangais 1.27

N

Rappelons que pour répondre a cette question de recherche, nous utiliserons un
questionnaire divis€ en deux parties. La premiere partie aborde les aspects
sociodémographiques qui nous permettront d’avoir une meilleure compréhension de

certaines variables impliquées dans le processus d’enseignement — apprentissage.
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Nous avons comptabilisé ces variables en fonction de leur nature. Par exemple, la
variable sexe (féminin, masculin) a été comptabilisée sous forme d’une variable
nominale. Par contre, la variable 4ge a été comptabilisée en utilisant la variable

ordinale.

La deuxieme partie du questionnaire utilise le questionnaire BALLI, qui est composé
de 34 items a I’échelle Likert. Ces items a échelle de Likert ont permis d’identifier la
fréquence et le degré de chaque représentation. Ce questionnaire a demandé aux
participants dans quelle mesure ils approuvent ou non I’information de I’item et chacun
compte sur une échelle allant de 1 & 5. Ainsi, chaque item est une question de 1'enquéte,
et 1'échelle utilise les réponses suivantes: totalement d'accord, d'accord, neutre, en

désaccord, totalement en désaccord.

Nous avons donc cod€ les réponses en conséquence : fortement en désaccord = 1, en

désaccord = 2, ni d’accord, ni en désaccord = 3, en accord = 4, fortement en accord =
5.

C’est a ce stade que les données de I’échelle de Likert ont été soumises a des statistiques
descriptives. Finalement, avec les données obtenues, nous avons réalisé€ des analyses
statistiques qui nous ont permis d’établir un score pour les représentations positives et
négatives pour I’ensemble de la population, puis selon deux variables : le sexe des
répondants et leur langue d’origine, latine ou non. De cette maniere, un portrait des

représentations des nouveaux arrivants envers leur apprentissage d’une L2 a été établi.

2. Deuxieme question de recherche : Quels sont les liens entre les
représentations et les progres en frangais?

En effet, pour répondre a la deuxieme question de recherche, nous avons corrigé les
épreuves des 37 participants retenus (avec des données completes) en utilisant le
baréme de correction proposé par le test DELF (voir Annexe 8). Ce bar¢me offre les

bonnes réponses aux questions de compréhension orale.
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Nous avons recouru a ce baréme afin d’éviter un biais de recherche de la part de la
chercheuse: c’est ainsi que nous pouvons valider la maniere dont la chercheuse a noté

les réponses.

Une fois que toutes les épreuves ont été corrigées, nous avons procédé a des moyennes
individuelles et pour tout le groupe au prétest et au posttest. C’est de cette maniére que

nous avons pu constater les progres ou les régressions de certains répondants.

Comment allons-nous définir le progrés des participants en compréhension orale? Etant
donné que nous mesurerons le progres en compréhension orale, il nous semble
pertinent d’inclure ici la définition de « progrés » du Cadre Européen Commun de
Référence pour les langues (CECR). Le CERC définit les niveaux de compétence qui

permettent de mesurer le progrés de 1’apprenant a chaque étape de I’apprentissage.

Le progrés ne consiste pas seulement & gravir une échelle verticale. Il n’y
a pas d’obligation logique particuliére, pour un apprenant, de passer par
tous les niveaux élémentaires d’une échelle. Il peut prendre une entrée
horizontale (en passant par une catégorie voisine) en élargissant ses
aptitudes plutdt qu’en les accroissant dans une méme catégorie (Cadre
Européen Commun de Référence pour les langues, s.d., p. 20).

Notons que dans cette définition, le « progres » dans I’apprentissage d’une langue ne
représente pas nécessairement le fait d’avancer ou d’aller vers un niveau supérieur.
Selon le CECR, le progrés peut aussi &tre le maintien de I’apprentissage d’une langue.
Sur la base de cette définition, comme nous devons opérationnaliser le concept de
progres dans le cadre de cette recherche, le progres englobera soit le maintien exact de
la méme note ou une amélioration du score entre le prétest et le posttest de

compréhension DELF.

Une fois que nous avons eu la note finale de chaque participant (la moyenne), nous
sommes allées vérifier I’existence d’une possible corrélation entre les résultats obtenus

et le score préétabli a propos de représentations a 1’aide des analyses statistiques.
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En résumé, nous avons compté sur deux instruments de recherche. D’une part, le
BALLI pour décrire les représentations des nouveaux arrivants envers leur
apprentissage du frangais L2. D’une autre part, les deux versions du test DELF B1 pour
mesurer les progres en compréhension orale. De plus, nous avons réalisé des analyses

statistiques non paramétriques avec ces données.



CHAPITRE IV

RESULTATS ET ANALYSES DES RESULTATS AU QUESTIONNAIRE BALLI

Dans ce chapitre, nous présentons les résultats du questionnaire BALLI pour répondre
a la 1™ question de recherche. Dans la premiere section, nous exposons les résultats
aux cinq domaines abordés par le questionnaire BALLI sur les croyances et perceptions
de I’apprentissage d’une langue : I’aptitude en langue étrangére, la difficulté de
I’apprentissage d’une langue, 1’apprentissage d’une langue, les stratégies
d’apprentissage et de communication et finalement, les motivations. Ensuite, nous
allons approfondir dans les autres sections 1’analyse sur I’effet du sexe des répondants
(section 4.2) et ’effet de la langue d’origine : latine ou non latine (section 4.3) a I’aide
des tests statistiques. De plus, nos résultats seront comparés a ceux d’autres études tout

au long du chapitre.

4.1 Les perceptions de nouveaux arrivants

La premiere question de recherche qui a guidé ce mémoire a été : Quelles sont les
représentations des nouveaux arrivants allophones envers leur apprentissage du

frangais?

Pour répondre a cette question de recherche, nous présentons les résultats des 47
répondants au questionnaire BALLI afin de montrer le portrait des représentations des
immigrants qui suivent des cours de francisation. Il faut dire que cet ensemble de 47

inclut les réponses de 12 répondants qui n’ont pas complété le posttest de
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compréhension orale afin d’inclure le plus grand nombre possible de répondants pour
établir ce portrait. Les réponses ont été€ saisies sur Excel pour calculer ensuite les

fréquences et les pourcentages pour chaque item.

4.1.1 Premier domaine : L aptitude en langue étrangére

Les items 1, 2, 6, 10, 11, 16, 19, 30, 33 du BALLI sondent 1’existence des aptitudes
pour 1’apprentissage des langues et les croyances des apprenants sur les aspects de
’apprentissage d’une langue qui sont les plus efficaces. Le tableau 4.1 présente la

distribution des réponses a ces items du questionnaire.

Tableau 4.1 : L’aptitude en langue étrangére

Proportion de répondants dans chaque catégorie, en %
(n=47)
Forteme Ni
ot en En d accor En Forteme Aucun
désaccor désacco d, nien accor nt e
d rd désacco d d’accord répons
rd e
1) C’est plus
facile
d’apprendre
une langue
étrangeére 2,1 6,4 6,4 42,6 404 2,1
pour les
enfants  que
pour les
adultes.
2) Certaines
personnes ont
une habileté
spéciale pour 4,3 4,3 10,6 70,2 10,6
[’apprentissa
ge de langues
étrangeres.
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6) Les gens de
mon pays sont
bons  pour
apprendre
des langues
étrangeres.

6,4

6,4

55,3

234

8,5

10) C’est
facile
d’apprendre
une autre
langue pour
quelqu’un qui
parle  déja
une langue
seconde.

4,2

10,6

40,4

36,2

85

11) Les
personnes qui
sont bonnes
en
mathématiqu
es ou en
sciences ne
sont pas
bonnes pour
apprendre
des langues.

319

42,6

17,0

4,3

4,3

16) J’ai une
habileté
particuliére
pour
I’apprentissa
ge des
langues.

4,3

19,1

34,0

34,0

6,4

2,1

19) Les
femmes sont
meilleures
que les
hommes pour
l’apprentissa
ge des

12,8

29,8

44,7

8,5

43
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langues
étrangeres.
30) Les

personnes qui
parlent plus
d’une langue 8,5 10,6 46,8 21,3 12,8
sont trés
intelligentes.

33) Tout le
monde  peut
apprendre a
parler  une 2,1 6,4 12,8 40 38,3
langue

étrangere.

Dans cette partie, nous présentons les résultats d’abord pour les items qui ont regu
I’appui de la majorité de nos participants. Ensuite, les items ou les opinions sont

partagées et enfin les items ol les répondants décident de ne pas prendre une position.

Trois items recueillent une vaste majorité d’accord. En effet, en additionnant les
réponses « en accord » et « fortement en accord », ce sont 80,8% des participants (dont
10,6% sont fortement d’accord) qui estiment que « certaines personnes ont une habileté
spéciale pour I’apprentissage de langues étrangeres » (item 2). Il est intéressant a noter
que la majorité des participants 83% (dont 40,4% sont fortement en accord) pensent
que c’est plus facile apprendre une langue étrangere (LE) pour les enfants que pour les
adultes (item 1). Cette croyance a également €té observée chez les participants dans
I’étude d’Horwitz (1988). De plus, 78,7% des participants (dont 38,3% sont fortement
d’accord) croient aussi que «tout le monde peut apprendre a parler une langue

étrangere» (item 33).

Quatre items du BALLI ont également une forte proportion de répondants en accord,
mais aussi une forte proportion de personnes qui ne se prononcent pas. L’item 16

questionne précisément les répondants a propos de leurs propres habiletés a apprendre
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une LE. Un peu plus d’un tiers (40,3%, dont 6,4% sont fortement d’accord) des
participants, sont confiants en leurs habiletés puisqu’ils expriment en détenir une pour
I’apprentissage des langues. Cependant, environ un tiers (34%) ne se dit ni en accord
ni en désaccord et moins d’un quart (23,3% dont 4,3% sont fortement en désaccord) ne

croit pas avoir une habileté particuliere pour I’apprentissage d’une langue.

La majorité des participants ne se prononcent pas pour I’item 6. Celui-ci les questionne
a propos de leur pays : 31,9% parmi eux considerent que les gens de leur pays sont
bons pour apprendre des langues étrangeres, alors que plus que la moiti€ (55,3%) ne
prend pas position. Ces répondants n’ont donc pas de préjugé quant aux habiletés des
gens de leur pays. Egalement, 40,4% des participants s’abstiennent de partager leur
position quant & ’apprentissage d’une 3° langue, mais 44,6% des participants (dont
8,5% sont fortement en accord) seraient en accord avec 1’idée que « c’est facile
d’apprendre une autre langue pour quelqu’un qui parle déja une langue seconde » (item
10).

Non seulement c’est plus facile d’apprendre une langue pour quelqu’un qui parle déja
une langue seconde pour plus d’un tiers, mais également, a peu pres avec le méme taux
d’approbation, les participants percoivent les personnes qui parlent plus d’une langue
comme tres intelligentes (item 30). Plus d’un tiers des participants (34%, dont 12,8%
seraient fortement en accord) appuient cette croyance. Par contre, seulement, 19,1%
des participants (dont 8,5% seraient fortement en désaccord) rejetteraient cette idée.
Tel que nous pouvons le remarquer encore une fois, I’impartialité des participants ne

nous permet pas de tirer une conclusion.

Néanmoins, les apprenants semblent avoir des opinions divergentes en ce qui concerne
plusieurs items : 6, 10, 16, 30. Nos répondants n’osent pas se prononcer sur le fait qu’ils
comptent sur une habileté particuliere pour I’apprentissage des langues, tout comme

sur les habiletés de leur communauté linguistique, ni sur le fait que c’est facile
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d’apprendre une troisi¢éme langue pour quelqu’un qui en parle déja une. IIs ne pensent

pas non plus que les personnes qui parlent plus d’une langue soient trés intelligentes.

Seulement deux items portent sur des croyances qui ont été refusées par un grand
nombre de participants. Par exemple, 74,5% (dont 31,9% sont fortement en désaccord)
ne croient pas que « les personnes qui sont bonnes en mathématiques ou en sciences ne
sont pas bonnes pour apprendre des langues » (item 11). Par contre, dans I’étude
d’Horwitz personne n’approuve la croyance qui soutient que les personnes les plus
habiles en mathématiques ou en sciences ne soient pas nécessairement douées pour
I’apprentissage des langues. Ce résultat a été expliqué par Horwitz en disant que la
majorité de ses participants réalisaient des €tudes liées aux mathématiques et aux
sciences. Il est donc compréhensible qu’ils étaient confiants envers leurs propres
habiletés. Cependant, dans notre cas, seulement 8,6% des participants seraient en
accord (dont 4,3% sont fortement d’accord) avec cette croyance, mais

malheureusement nous ne connaissons pas le domaine d’expertise de nos participants.

Finalement, 42,6% des participants seraient en désaccord (dont 12,8% sont fortement
en désaccord) avec I’idée que « les femmes sont meilleures que les hommes pour
I’apprentissage des langues étrangeres » et 44,7% s’est prononcé ni en désaccord, ni en

accord (item 19), malgré que 65,9% de nos participants soient des femmes.

En résumé, le portrait qui se dégage de ces résultats au BALLI est que quelques
préjugés sont fortement ancrés, comme 1’idée qu’il est plus facile apprendre une langue
étrangere pour les enfants que pour les adultes (item 1). De plus, les répondants
semblent étre d’accord avec I’idée que tout le monde peut apprendre & parler une LE
(item 33). Dans le méme ordre d’idées, ils s’entendent sur le fait que certaines
personnes ont une habileté spéciale pour ’apprentissage des langues étranggres (item
2). Cependant, il y aurait d’autres préjugés qui sont rejetés, c’est le cas de I’item 11 qui
dit que les personnes qui sont bonnes en mathématiques ou en sciences ne sont pas

bonnes pour apprendre des langues.
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D’ailleurs, il y a d’autres items ou les répondants se prononcent en étant neutres comme
dans I’item 6, 19 et 30. On constate que les représentations des immigrants en cours de
francisation sont relativement positives face a I’apprentissage du francais et qu’ils sont
confiants en leur capacité. Dans 1’ensemble, les perceptions sont assez homogénes car

trés peu de questions conduisent a une grande diversité de réponses.

Nous avons remarqué que certains de nos résultats coincident avec ceux de 1’étude
d’Horwitz (1988). Le tableau 4.2 présente une comparaison des résultats de 1’étude

d’Horwitz et de notre étude.

Tableau 4.2 : Comparaison entre 1’étude d’Horwitz et notre étude

Notre étude

#item | Horwitz (1988, p. 127-128) L aptitude en langue étrangére

BALLI | Foreign Language Aptitude

83% croient que c’est plus facile
d’apprendre une LE pour les enfants que
pour les adultes.

Ttem 1 | 84% “is easier for children than adults
to learn a foreign language™.

80,8% sont d’accord (dont 10,6% sont

Item 2
e 81% strongly agreed or agreed with | fortement d’accord) avec 1’idée que
“some people are born with a special | certaines personnes ont une habileté
ability to learn a FL”. spéciale pour ’apprentissage de langues
étrangeres.
Item 6 12,8% sont en désaccord (dont 6,3%

9% disagreed and over 40% agreed
with “people from my country are
good at learning FL”.

sont fortement en désaccord) et 31,9%
sont d’accord avec I’idée que les gens de
leur pays sont bons pour apprendre des
langues étrangeres.

Item 16 | 31% they themselves “possess a
special ability for foreign language
learning” although the largest group of
students (50%) selected a neutral
response.

40,4% des participants croient avoir une
habileté spéciale pour I’apprentissage de
langues étrangeres tandis que 34% ne
sont ni d’accord, ni en désaccord.
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12,8% sont en accord avec I’idée que les
Item 19 | 18,5% agreed that “women are better | femmes sont meilleures que les hommes
than men at learning languages”. pour [Dapprentissage des langues
étranggeres.

Item 33 | 85% agreed that “everyone can learn | 78,7% sont d’accord avec I’idée que tout
to speak a foreign language”. le monde peut apprendre a parler une
langue étranggre.

La majorité des participants (85% étaient en accord dans 1’étude d’Horwitz et 78,7%
dans la ndtre) croient que tout le monde peut apprendre a parler une langue étrangére
dans les deux études. De plus, plus d’un tiers de nos participants (40,3% sont d’accord
dont 6,4% sont fortement d’accord) croient avoir une habileté particuliere pour
I’apprentissage des langues tandis que dans 1’étude d’Horwitz, seulement 31% des
participants y croient. Rappelons que les deux études ont été réalisées avec des
personnes issues de I’immigration et que les participants sont scolarisés (dans 1’étude
d’Horwitz, les participants étaient & I’université, dans notre cas, la plupart de nos
participants (N=27) ont plus de 13 ans de scolarité). Notons une différence entre les
deux pourcentages des deux études. Cette différence pourrait montrer que les
immigrants, étant en situation d’immersion, ont davantage confiance en leur capacité

-que les étudiants universitaires en contexte de langue étrangere.

En ce qui concerne les croyances liées au sexe dans le BALLLI, il y en aurait une qui
établit que les femmes sont meilleures en comparaison des hommes pour
I’apprentissage des langues étrangéres. A ce sujet, les participants se sont exprimés
dans notre étude, et 12,8% soutiennent cette croyance (dont 4,3% sont fortement en
accord). Dans I’étude d’Horwitz, 18,5% de participants ont supporté cette idée. Il y a
une certaine différence entre les taux d’approbation des deux études. Dans 1’étude
d’Horwitz, le poids des participants hommes (N=6) est plus faible en comparaison des

femmes (N=26). Ces résultats refletent donc surtout 1’opinion des femmes qui y sont
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surreprésentées tandis que notre échantillon est un peu plus équilibré sans étre

représentatif, car il était compos€ par 16 hommes et 31 femmes.

Les répondants d’Horwitz et les notres partagent la méme opinion & propos de 1’dge
idéal pour apprendre une langue étrangére. Nous notons dans notre recherche, autant
que dans celle d’Horwitz (84% sont en accord), que les enfants sont considérés comme
les meilleurs candidats pour apprendre plus facilement une langue étrangere. Une
croyance qui perdure au long des années car nous rappelons que 1’étude d’Horwitz a
eu lieu en 1988. Vingt-neuf ans plus tard, cette croyance persiste chez les immigrants

en apprentissage de la langue d’accueil alors que la réalité semble plus nuancée.

En effet, Ellis (1986) déclare que 1’age d’apprentissage d’une L2 est sans aucun doute
une des variables qui suscite des discussions. Egalement, il soutient que les résultats
des recherches semblent étre confus et contradictoires mais que des constats émergent
lorsqu’on sépare le temps d’exposition de 1’age de 1’apprentissage et qu’on traite
séparément diverses composantes du langage. Il conclut de sa recension des écrits sur

le sujet que :

I'age de départ affecte le rythme d'apprentissage. En ce qui concerne la
grammaire et le vocabulaire, les adolescents apprennent mieux que les
enfants ou les adultes lorsque la durée d'exposition est constante. Quant a
la prononciation, il n'y a pas de différence remarquable [entre les enfants,
les adolescents et les adultes]. A la fois le nombre d'années d'exposition et
I'age de départ accroit le niveau de réussite. Le nombre d'années
d'exposition contribue a la fluidité de la langue parlée tandis que I'dge de
départ détermine le niveau de précision atteint, en particulier pour la
prononciation (p. 106 - traduction libre)®.

20 Starting age affects the rate of learning. Where grammar and vocabulary are concerned, adolescent

learners do better than either children or adults, when the length of exposure is held constant. Where
pronunciation is concerned, there is no appreciable difference. Both number of years of exposure and
starting age affect the level of success. The number of years’ exposure contributes greatly to the overall
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Dix ans plus tard, la recension des écrits d’Ur (1996) souligne que 1’4ge peut influencer
I’apprentissage d’une langue en termes de capacité de compréhension, de raisonnement
et de motivation. Par exemple, 1’adolescence serait la meilleure étape pour apprendre
sauf pour la prononciation, celle-ci étant apprise plus facilement par les jeunes enfants.
Egalement, lors de I’enfance, 1’apprentissage peut étre plus rapide lorsque les
apprenants sont en immersion et ceci pourrait étre dii a la quantité de temps a laquelle
ils sont exposés a la langue cible. De plus, les enfants peuvent devenir des apprenants
plus efficaces a mesure qu’ils vieillissent, surtout dans des situations formelles

d’apprentissage.

Cependant, la capacité de compréhension des adultes et la pensée logique sont plus
grandes en comparaison des enfants. En effet, les adultes seraient plus patients et
supporteraient des frustrations temporaires. De plus, les adultes apprennent
volontairement. Ils ont un objectif clair dans leur apprentissage et se sentent plus

engagés et motiveés.

Ur (1996) distinguait également les adultes des enfants. D une part, les adultes seraient
plus analytiques en comparaison des enfants. D’autre part, les adultes pourraient avoir

une motivation plus forte pour apprendre (cité par Ellis et Shintani, 2014, p. 287).

Toutefois, Dérnyei (2009) met en lumiére 1’idée de «c’est mieux plus jeune», mais pas

dans n’importe quelle condition :

Pour un jeune enfant immigrant qui commence l'école primaire dans le
nouveau pays a 1'dge de 5 ou 6 ans, des conditions optimales sont souvent
automatiquement fournies par l'expérience scolaire. Cependant, pour un
immigrant adulte dont le réseau social principal implique des personnes de

communicative fluency of the learners, but starting age determines the levels of accuracy achieved,
particularly in pronunciation. » (Ellis, 1986, p. 106 — traduction libre).
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son propre groupe ethnolinguistique et qui a peu ou pas de collégues de la
langue maternelle du pays d’accueil au travail, les conditions
d’apprentissage sont loin d’étre idéales. Ils ne sont pas non plus optimaux
pour un apprenant d'une langue étrangere dont le contact avec la L2
pourrait &tre limité a deux ou trois cours de langue par semaine dans un
contexte scolaire. Dans de tels cas, le fait d’étre jeune peut ne pas étre un
avantage®! (p. 249).

Apres ce bref survol des écrits sur ’influence de 1’4ge de départ pour I’apprentissage
d’une L2, finalement, malgré la croyance populaire dans différentes cultures, nous
pouvons conclure que ce ne sont pas seulement les enfants qui ont une facilité a
apprendre une LE. D’une part, ce sont les adolescents qui apprendraient mieux la
grammaire et le vocabulaire. D’une autre part, les adultes auraient une meilleure
capacité de compréhension et une pensée logique. De plus, ils apprendraient

volontairement. Par ailleurs, une force des jeunes enfants serait la prononciation.

En effet, I’étude d’Horwitz (1988) et notre étude montrent que cette croyance existe
dans cultures différentes (dans 1’é¢tude d’Horwitz, les participants étaient de différentes
origines et résidaient aux FEtats-Unis tandis que nos participants proviennent de
différents pays, d’ages divers et de scolarités diverses dans les cours de francisation,
résidant au Québec) et a 30 ans d’écart, cette croyance persiste sur la facilité
d’apprentissage des enfants. De plus, les deux recherches (Horwitz et notre étude) se
sont déroulées dans deux pays différents, a propos de langues différentes (anglais et

francais L.2) et les participants étaient des adultes issus de I’immigration (+18 ans).

21 « For a young immigrant child who starts primary school in the new country at the age of 5-6, such
optimal conditions are often automatically provided by the school experience. However, for an adult
immigrant whose main social network involves people from his/her own ethnolinguistic group, and who
has few if any native-speaking colleagues at work, the learning conditions are far from ideal. Neither are
they optimal for a foreign language learner whose contact with the L2 might be restricted to two or three
language classes a week within a school context. In such cases a young age may not be an advantage. »
(Dé6rnyei, 2009, p. 249 — traduction libre).
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4.1.2 Deuxiéme domaine: La difficulté de I’apprentissage d’une langue

Dans cette section, les items : 3, 4, 5, 15, 25, 34 abordent la difficulté de I’apprentissage
du francais en tant que langue seconde. De plus, les items 25 et 34 évaluent la difficulté
de différentes compétences dans d’autres langues. L’item 5 enquéte & propos des
expectatives des apprenants par rapport a leur propre réussite. Le tableau 4.3 met en
évidence la perception des difficultés rencontrées par les participants sur

I’apprentissage d’une langue.

La majorité des participants, 80,8% (dont 19,1% sont fortement en accord) croient que
« certaines langues sont plus faciles que d’autres a apprendre » (item 3). Toutefois, le
francais ne ferait pas partie de ces langues faciles pour la grande majorité des
répondants puisqu’ils jugent que le frangais serait une langue difficile (item 4). En effet,
61,7% des participants la percoivent en tant que difficile (dont 17% choisissent tres
difficile). Cependant, il est important de souligner qu’environ le quart des répondants
(27,7%) demeurent sans opinion. Malgré cette perception, plus des 3/4 des participants,
78,8% (dont 27,7% fortement d’accord), demeurent confiants car ils pensent qu’ils

vont « apprendre a parler le frangais trés bien » (item 5).

Cependant, combien de temps faudra-t-il pour apprendre une langue si quelqu’un
investit une heure par jour? Si nous observons les réponses concernant le temps
d’apprentissage requis, elles se répartissent a travers les choix de réponses (item 15) :
moins d’un an (6,4%), 1 a2 ans (27,7%), de 3 a 5 ans (29,8%), 5 4 10 ans (25,5%). En
sachant que les participants sont conscients que 1’apprentissage du francais sera long,
ce qui est cohérent avec 1’idée bien répandue chez eux que le frangais est une langue
difficile, nous pouvons interpréter que c’est assez positif de savoir que 1’apprentissage
ne se fera pas rapidement, car cela leur évite la frustration engendrée par le sentiment

de ne pas faire de progres assez vite : « S’ils sous-estiment la difficulté de la tache, ils
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risquent de devenir frustrés s’ils ne progressent pas aussi vite qu’ils le souhaitent»

(Horwitz, 1988, p. 123 - traduction libre)?2.

Tableau 4.3 : La difficulté de I’apprentissage d’une langue.

Proportion de répondants dans chaque catégorie,en % (N=47)
Ni
Forte- En d’accord, En Forte- Aucune
ment en < . ment 4
P désaccord ni en accord R réponse
désaccord ) d’accord
désaccord
3) Certaines
langues sont plus | - 6,4 12,8 61,7 19,1
Jaciles que
d’autres a
apprendre.
5) Je crois que
Jj'apprendrai  a | - 43 14,9 51,1 21,7 2
parler le francais
trés bien.
25) C’est plus
facile de parler | 4,3 27,7 31,9 29,8 6,4
que de
comprendre une
langue étrangere.
34) C’est plus
Jacile de lire et | 4,3 34,0 34,0 17,0 10,6
d’écrire en
francais que de le
parler et e
comprendre.
N Plus ou R
Trgs Facile moins | Difficile .Tr.eg
facile e difficile
difficile
4) Le frangais est
une langue: 2,1 8,5 27,7 44,7 17,0
On ne
. N eut pas
(li\'/loms la2ans | 3a5ans >alo aI[))preII:dre
un an ans
une
langue

2 af they underestimate the difficulty of the task, they are likely to become frustrated when they do
not make progress as quickly as they expect » (Horwitz, 1988, p. 123- traduction libre).
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avec 1
heure par
jour

15) Si quelqu’un
investit une heure | 6,4 27,7 29,8 25,5 10,6
par jour pour
apprendre  une
langue, combien
de temps
prendra-t-il pour
bien parler la
langue :

Par ailleurs, d’autres items interrogeaient les participants a propos de la production ou
de la compréhension orale ou écrite. En ce qui concerne les compétences de 1’oral, les
opinions sont partagées : plus d’un tiers (35,7%) sont en accord (dont 6,4% fortement
en accord) avec 1’idée que « c’est plus facile de parler que de comprendre une langue
étrangére » (item 25), néanmoins, 32% seraient en désaccord (dont 4,3% seraient

fortement en désaccord) et 31,9% demeurent sans opinion.

Les opinions sont également partagées pour 1’écrit : 38,3% sont en désaccord (dont
4,2% sont fortement en désaccord) avec 1’idée que «c’est plus facile de lire et d’écrire
en francais que de le parler et le comprendre» (item 34), contre 27,6% qui soutiennent
(dont 10,6% fortement en accord) cette croyance. Cependant, plus d’un tiers des
participants (34%) demeurent sans opinion. En conclusion, les opinions sont trés
partagées pour ces items (item 25 et item 34), les taux d’approbation ne permettant pas

de tirer une conclusion.

Les résultats a certains items coincident avec ceux d’autres recherches. Par exemple,
nos résultats des items 3, 4 et 15 sont en relation avec la recherche d’Amireault et

Lussier (2008).

Le désir d’apprendre a parler le frangais est remarquable dans les deux recherches.
Dans notre étude, la majorit€ des participants (78,8%) ont exprimé leur envie

d’apprendre cette langue du pays d’accueil, tout comme dans la recherche d’ Amireault
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et Lussier (2008) ot les auteures concluent que « le frangais représente ainsi une culture
que ces répondants désirent s’approprier par le biais de la maitrise de la langue »
(Amireault, 2007, p.25). Toutefois, répétons que nos répondants suivent tous un cours

de francisation, ce qui teinte surement les résultats.

Un autre point en commun chez les nouveaux arrivants interrogés dans le cadre des
deux études, c’est leur perception quant a la difficulté de la compréhension orale et &
la facilité 2 écrire en frangais. A ce propos, plus d’un tiers (36%) de nos participants
confirment que la compréhension orale en frangais est difficile. De plus, dans I’étude
d’Amireault et Lussier (2008) expliquent aussi que «les nouveaux arrivants
interviewés ont entre autres du mal a s’habituer au débit rapide, a la prononciation ainsi
quaux expressions typiques du discours des Québécois francophones » (p. 31).
Cependant, le probléme de la prononciation serait temporaire et celui-ci pourrait étre

surmont€ grace a la pratique de 1’écoute (Hasan, 2000, p. 148).

Un autre aspect qui concorde chez les participants de notre étude et celle d’ Amireault
et Lussier (2008) se situe dans le choix des deux compétences les plus faciles du
francais en comparaison aux deux autres. Dans notre étude, 27,6% des nouveaux
arrivants croient que lire ou écrire est plus facile que parler ou comprendre. Amireault
et Lussier (2008) mettent en relief « qu’il est intéressant de constater que plusieurs
personnes soutiennent qu’elles ont plus de facilité a écrire qu’a parler en frangais,
justement parce qu’elles ont davantage le temps de réfléchir, corriger et ajouter des
informations s’il y a lieu» (p. 32). En effet, les nouveaux arrivants considérent plus
difficile de s’insérer dans une conversation avec des francophones a cause de la peur

de faire des erreurs ou de la vitesse de la conversation (Amireault et Lussier, 2008).

En somme, les croyances de nouveaux arrivants dans les deux études semblent aller
dans la méme direction. La compréhension orale et la production orale sembleraient
des compétences difficiles a développer d’apres les participants. Malgré ce constat, nos

participants semblent &tre motivés car ils esperent patler le francais tres bien.



107

Quant aux résultats semblables entre notre recherche et celle d’Horwitz (1988), nous
retrouvons une croyance dans les deux études qui présume qu’il y aurait des langues
plus faciles que d’autres a apprendre. En effet, les réponses a I’item 3 montrent que
75% des répondants de Horwitz (1988) et 80,8% des ndtres sont d’accord avec

I’affirmation que « certaines langues sont plus faciles que d’autres a apprendre ».

Toutefois, a I’item 4, les participants se sont prononcés quant au degré de difficulté de
la langue qu’ils sont en train d’apprendre. Il faut dire que la recherche d’Horwitz se
préoccupe de 1’anglais tandis que notre recherche s’occupe plutét de la langue frangaise
et que cette différence de langue conduit a des réponses différentes. Dans la recherche
d’Horwitz (1988), la perception des participants est assez favorable envers 1’anglais.
En effet, pres d’un tiers (30%) jugeait I’anglais comme une langue difficile, tandis que
47% la trouvaient moyennement difficile et 12% la percevaient comme facile (mais
aucune personne trouve que ’anglais est une langue trés facile). Dans notre étude qui
porte sur la langue francaise, les jugements sont moins favorables : 61,7% de nos
participants la jugeaient comme une langue difficile (dont 17% comme trés difficile)
contre 27,7% qui la considérent plus ou moins difficile, 8,5% 1’évaluent comme étant
tres facile et seulement 2,1% la trouvent trés facile. Ainsi, dans notre étude, deux fois
plus de répondants que dans I’étude de Horwitz trouvent difficile la langue de leur pays

d’accueil.

En somme, I’anglais est jugé moins difficile a apprendre en comparaison du frangais
d’apreés les participants des recherches. Comment cela peut-il s’expliquer? Pour les
participants qui apprennent 1’anglais (pour 1’étude de Horwitz), leur perception plus
favorable ne peut pas se justifier par le rapprochement entre la langue maternelle et la
langue d’apprentissage. En effet, dans notre étude, la moitié de nos participants étaient
hispanophones (N=8) et I’autre moiti¢ avait une langue a base malaise comme le
rohingya, le birman et le népalais (N=8). Les langues maternelles des participants
n’appartiennent pas donc aux langues germaniques (sauf 1 participant) ce qui pourrait

faciliter éventuellement 1’apprentissage de 1’anglais. Toutefois, serait-il possible
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qu’une base d’anglais langue étrangere ait été apprise a 1’école dans le pays d’origine

et que ce soit plus souvent le cas pour I’anglais que le frangais?

Chez nos participants qui apprennent le francais, il est intéressant de noter que 23
d’entre eux avaient une langue d’origine latine comme langue maternelle. En revanche,
pour 24 de nos participants, leur langue maternelle n’était pas d’origine latine. Notre
échantillon est donc équilibré entre les langues d’origine latine comme le frangais par
rapport aux autres langues. Cependant, plus de la moiti€ des participants ont exprimé
leur perception envers le frangais en la qualifiant comme une langue difficile. Ceci nous
permet d’interpréter que le frangais serait réputé par son degré de difficulté. Nous
verrons si cette croyance se retrouve surtout parmi ceux dont la langue d’origine n’est
pas latine au point 4.3 du chapitre, lorsque les réponses au BALLI seront analysées

selon ce facteur.

L’investissement du temps requis pour apprendre une langue étrangére (item 15) est un
autre point ol les réponses des deux recherches semblent aller dans le méme sens. Les
participants des deux études estiment surtout que trois a cinq ans (31% dans la
recherche d’Horwitz, 29,8% pour notre étude) sont nécessaires pour apprendre une
langue. Ces résultats sont encourageants pour la réussite de la francisation des
nouveaux arrivants car, selon Horwitz (1988), si un apprenant croit qu’il faut un temps
trés long, comme 10 ans ou plus, pour apprendre une langue, il est probable qu’il se

décourage et que cette croyance l’incite a faire des efforts minimaux parce que les

progres paraissent hors de portée.

4.1.3 Troisieme domaine : L’apprentissage d’une langue selon divers aspects

Ce domaine inclut une gamme de questions clés lies a 1’apprentissage d’une langue.
Les participants ont été questionnés sur leurs perceptions par rapport a différents

aspects de I’apprentissage d’une langue. Le tableau 4.4 présente ’importance de la
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grammaire, de la traduction et du vocabulaire dans I’apprentissage d’une langue tout

comme le milieu idéal pour 1’apprendre.

Tableau 4.4 : L’apprentissage d’une langue

Forte- Nid’ac- Forte-
En .
ment en " cord, ni En ment
i désac- . >
désac- en désac- | accord d’ac-
cord
cord cord cord
8) C’est important de connaitre
la culture francophone pour | 2,1 14,9 21,3 53,2 8,5
parler francgais.
12) C’est mieux d’apprendre le
francais  dans  un  pays | - 4,3 6,4 36,2 53,2
Jfrancophone.
17) La partie la plus importante,
dans D’apprentissage des | 4,3 473 36,2 40,4 14,9
langues, est l'apprentissage du
vocabulaire.
23) La partie la plus importante
de 'apprentissage d’une langue | 4,3 8,5 234 51,1 12,8
étrangere est I'apprentissage de
la grammaire.
27)  L’apprentissage  d’une
langue étrangére est différent de | - 14,9 19,1 57,4 8,5
D’apprentissage  d’une autre
matiére.
28) La partie la plus importante
pour apprendre le frangais c’est | 10,6 44,7 29,8 12,8 2,1
d’apprendre comment traduire
vers ma langue maternelle.

Tout d’abord, 65,9% (dont 8,5% sont fortement en accord) des participants expriment
que « ’apprentissage d’une langue étrangére est différent de 1’apprentissage d’une
autre mati¢re » (item 27). Mais sur quoi [’apprentissage d’une langue doit-il porter

plus spécifiquement?
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Il semble que leur attention serait davantage portée sur la grammaire. Plus de la moitié
(63,9% dont 12,8% sont fortement en accord) de nos participants la considérent comme
«la partie la plus importante» (item 23). Nos répondants donnent toutefois
presqu’autant d’importance au vocabulaire (item 17) : 55,3% sont en accord (dont
14,9% sont fortement en accord) avec cet item. Malgré cette majorité en accord, il faut
souligner qu’il y a eu 36,2% des participants qui ont décidé de ne pas se prononcer sur

le vocabulaire.

Par ailleurs, 89,4% (dont 53,2% sont fortement en accord) des participants seraient
convaincus qu’une bonne maniére d’apprendre une langue étrangére serait I’immersion
totale (item 12). Il n’est donc pas étonnant que 61,7% des participants (dont 8,5% sont
fortement en accord) considerent « important de connaitre la culture francophone pour

parler francgais » (item 8).

Dans I’ensemble, nos participants considérent la grammaire et le vocabulaire comme
des parties importantes dans I’apprentissage des langues. En revanche, plus de la moitié
(55,3% dont 10,6% sont fortement en désaccord) de nos participants refusent de croire
que «la partie la plus importante pour apprendre le frangais, c’est d’abprendre

comment traduire vers ma langue maternelle » (item 28).

Certains de nos résultats sont corrélés avec d’autres recherches, notamment celle
d’Horwitz (1988) tout comme avec celle de Schulz (2001) et finalement celle de Jean

et Simard (2011).

Si nous comparons les croyances de nos participants avec celles des participants
d’Horwitz (1988), nous notons qu’ils coincident pour tous les items du domaine de
1’apprentissage d’une langue, avec des pourcentages similaires. En résumé, la majorité
(94% pour Horwitz et 89,4% pour notre étude) considére I’immersion comme une
bonne maniére d’apprendre une langue. Nous rappelons que les deux recherches ont
été réalisées avec des personnes issues de I’immigration et que ces derniéres assistaient

a des cours de langue une fois installées dans le pays d’accueil. De méme, la majorité
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(63% pour Horwitz et 61,7% pour notre étude) estiment important de connaitre la

culture du pays d’accueil pour parler la langue selon le pays.

Egalement, la plupart des participants (69% pour Horwitz et 65,9% pour notre étude)
manifestent que 1’apprentissage d’une langue est différent de 1’apprentissage d’une
autre matiére. Selon eux, dans I’apprentissage des langues, la partie la plus importante
est ’apprentissage du vocabulaire (« plus de la moitié »** pour Horwitz et 55,3% pour
notre recherche) et ’apprentissage de la grammaire (« plus de la moiti€ » pour Horwitz
et 63,9% pour notre €tude). Enfin, dans les deux études, la majorité des participants
(63% pour Horwitz et 55,3% pour notre recherche) rejettent la traduction vers la langue

maternelle comme la partie la plus importante dans 1’apprentissage d’une langue.

Comparons maintenant nos résultats avec ceux de Schulz (2001). Cet auteur a soulevé
dans son étude une divergence d’opinion a propos de la grammaire, entre les apprenants
américains et colombiens. Rappelons que les apprenants américains de Schulz
étudiaient 1’espagnol tandis que les apprenants colombiens apprenaient 1’anglais.
Contrairement aux étudiants colombiens (dont 76% sont fortement en accord ou
d’accord), seulement 46% des apprenants américains ont déclaré avoir du plaisir a
étudier la grammaire. A ce sujet, Schulz conclut qu’il est possible qu’il existe une

affinité chez les apprenants colombiens pour une approche focus on forms.

Schulz explique ce résultat en avancant 1’hypothése que les apprenants colombiens
auraient du plaisir & étudier la grammaire comme conséquence de 1’approche
d’enseignement employée lors de leur apprentissage dans leur pays d’origine. Par
exemple, en Colombie, I’instruction grammaticale explicite serait fortement valorisée
par les apprenants tout comme la rétroaction corrective a I’écrit. Par contre, les

étudiants américains ne considerent pas que leur capacité de communication s'améliore

23 Horwitz ne fournit pas systématiquement les pourcentages exacts dans son article.
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plus rapidement s'ils étudient et pratiquent la grammaire de la langue. Notons que cette
divergence entre ces apprenants de deux pays différents pourrait &tre déclenchée par le

type d’enseignement.

En effet, Schachter (1991) affirme que l'efficacité de I'enseignement de la grammaire
et la rétroaction corrective peut dépendre de 1'aspect de la langue, des caractéristiques
de l'apprenant (4ge, aptitude, motivation, style d'apprentissage et contexte

pédagogique)®*. (p. 245).

En définitive, donner de I’importance a la grammaire est une attitude majoritaire chez
les apprenants (apprenants de niveau universitaire dans I’étude de Schulz et apprenants
issus de I’immigration dans la notre). Cela nous permet de conclure qu’ils priorisent la
grammaire a ce stade de leur apprentissage. Néanmoins, pour les étudiants plus jeunes
(niveau secondaire) I’enseignement grammatical serait jugé nécessaire, efficace, mais

ennuyant (Jean et Simard, 2011).

Malgré cette réputation négative de la grammaire, il est clair pour Simard et Jean (2011,
p. 480) que «’enseignement grammatical doit accélérer 1’acquisition d’une langue
[...] cet enseignement devrait aussi aider les apprenants a développer du vocabulaire,

les compétences a I’oral et a I’€crit, les compétences cognitives, etc. ».

En conclusion, I’importance de la grammaire chez les apprenants est remarquable peu

importe la langue étrangere ou seconde a apprendre : celle-ci est une croyance a

laquelle ils tiennent fortement.

% « The efficacy of grammar instruction and corrective feedback may well depend on aspect of language,
learner characteristics (age, aptitude, motivation, learning style and instructional context. » (Schachter,
1991, p. 245 — traduction libre).
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4.1.4 Quatrieme domaine : Les stratégies d’apprentissage et de communication

Dans ce domaine, les questions du BALLI se concentrent soit sur le processus
d’apprentissage, soit sur la communication spontanée a 1’intérieur ou a I’extérieur de
la salle de classe. Le tableau 4.5 montre les stratégies d’apprentissage employées par

les participants tout comme leurs stratégies lorsqu’ils interagissent.

Tableau 4.5 : Les stratégies d’apprentissage et de communication.

Forte | En Ni En Forte | Aucu
ment | désac | d’ac- | accor | ment | ne

en cord |cord, |d d’acc

désac ni en ord répon

cord désac se
cord

7) C’est important de parler le francais
avec une excellente prononciation. 2,1 2,1 12,8 53,2 29,8

9) On ne devrait rien dire en francais
jusqu’au moment de pouvoir le dire | 38,3 |404 |85 12,8 |-
correctement.

13) J’ai du plaisir a pratiquer le frangais
avec les locuteurs natifs du frangais que je | 2,1 6,4 12,8 53,2 234 2,1
rencontre.

14) Quand on ne comprend pas un mot en
Jfrangais, c’est correct de deviner son sens. | 6,4 8,5 8.5 68,1 6,4 2,1

18) C’est important de répéter et de

beaucoup pratiquer. 2,1 - 2,1 27,7 68,1
21) Je me sens timide quand je parle
francais avec les autres. 2,1 234 14,9 447 14,9

22) Si on laisse les étudiants débutants
faire des erreurs en frangais, il leur sera | 2,1 10,6 6,4 61,7 19,1
plus difficile de parler correctement plus
tard.

26) C’est important de pratiquer avec des
enregistrements audio. - 4,3 12,8 66 17
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Nous débutons cette section en énumérant les stratégies les plus importantes pour leur
apprentissage selon nos participants. Parmi les stratégies les plus appréciées, la
premiere est « la répétition et le fait de beaucoup pratiquer » (item 18), 95,8% (dont

68,1% sont fortement en accord) des participants sont en accord avec cette stratégie.

Il est donc compréhensible que 83% (dont 17% sont fortement en accord) des
participants donnent de 1’importance au fait de « pratiquer avec des enregistrements

audio » (item 26) : celle-ci serait la deuxieme stratégie la plus importante pour eux.

L’importance accordée a la prononciation (item 7) est la troisi¢me stratégie, avec 83%
d’accord (dont 29,8% sont fortement en accord). Cette croyance concorde avec
I’importance de répéter et de beaucoup pratiquer comme une stratégie d’apprentissage

(95,8% sont en accord, dont 68,1% sont fortement en accord avec I’item 18).

Finalement, la correction des erreurs chez les débutants est une autre stratégie trés
appréciée par les participants puisqu’ils sont 80,8% (dont 19,1 sont fortement en
accord) a manifester leur accord avec I’idée que « Si on laisse les étudiants débutants
faire des erreurs en frangais, il leur sera plus difficile de parler correctement plus
tard. » (item 22). Ils semblent donc conscients du phénomeéne de fossilisation des

erreurs (Brown, 1987).

Une stratégie qui n’a pas été appréciée par la grande majorité des participants (78,7%
sont en désaccord) est d’attendre de parler frangais jusqu’au moment de pouvoir dire
ce qu’ils veulent correctement (item 9). Il est probable qu’ils refusent cette idée car
76,6% des participants (dont 23,4% sont fortement en accord) ont déclaré « avoir du
plaisir a pratiquer le francais avec les locuteurs natifs du frangais qu’ils rencontrent »

(item 13).

Ces deux résultats laissent sous-entendre que les nouveaux arrivants profiteraient de

chaque occasion pour pratiquer leur frangais.
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Cependant, la majorité des participants (59,6% dont 14,9% sont fortement en accord)
manifestent aussi étre timides lorsqu’ils interagissent en francais (item 21), ce qui est

quelque peu contradictoire.

En général, I’ensemble des résultats nous montre un portrait plus clair des participants.
IIs utilisent des stratégies afin de progresser dans leur apprentissage du francais, c¢’est
pour ¢a que dés qu’ils se retrouvent devant un mot inconnu (item 14), 74,5 % des
participants essaient de deviner son sens (dont 6,4% sont fortement en accord avec cette

stratégie).

En somme, la majorité des participants sont capables d’exprimer les stratégies utilisées
qui leur permettent d’améliorer leur apprentissage du frangais : la répétition, la
pratique, la rétroaction, deviner le sens de mots inconnus. Egalement, ils ont exprimé

clairement I’importance accordée a la prononciation lors de leur apprentissage.

Le tableau 4.6 présente les similitudes et les différences retrouvées entre notre

recherche et celle d’Horwitz (1988).

Remarquons que les résultats des deux études coincident sur ’utilisation de certaines
stratégies d’apprentissage et de communication. Néanmoins, ce n’est pas le cas pour la
correction d’erreurs car la perception des participants est fragmentée. D’une part, une
minorité des apprenants (27,5%) qui ont participé a la recherche d’Horwitz approuvent
la correction comme une stratégie pour 1’apprentissage de I’anglais. D’autre part, la

majorité de nos participants (80,8%) sont en accord avec la correction en frangais.

Cette grande divergence entre les participants a également été observée dans 1’étude de
Schulz (2001). Son étude mentionne la divergence existante entre les apprenants
américains et colombiens sur cette question. Ces derniers auraient une forte préférence
pour la rétroaction car celle-ci correspond a leur croyance sur le role de la grammaire

dans le processus d’apprentissage d’une langue étrangere (Schulz, 2001).
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Tableau 4.6 : Les stratégies d’apprentissage et de communication

débutants seront probablement
incapables de corriger leurs erreurs s’ils
sont autorisés a les faire t6t dans

1’apprentissage des langues.

# item BALLI Horwitz (1988, p. Notre étude
127-128)
Learning and
Communication
Strategies
Item 26 sur [Dutilisation des | 75% en accord 83% en accord (dont 17%
enregistrements audio sont fortement d’accord)
Item 18 sur la stratégie de répéter et de | 95% en accord 95,8% sont en accord
beaucoup pratiquer (dont 68,1% sont
fortement en accord)
Item 14 sur le fait de deviner le sens d’un | 65% en accord 74,5% sont en accord
mot lorsqu’on ne le connait pas (dont 6,4% sont
fortement en accord avec)
Item 22 sur I’idée que les étudiants | 27,5% en accord 80,8%  croient (dont

19,1% sont fortement en
accord)

Item 13 sur le fait d’avoir du plaisir &
pratiquer le frangais avec les locuteurs
natifs du francais.

81% en accord

76,6% (dont 23,4% sont
fortement en accord)

Item 9 sur I’idée de rien dire en frangais
jusqu’au moment de pouvoir le dire
correctement.

38% en accord

12,8% sont en accord

Item 7 sur I’importance de parler le
francais avec une excellente
prononciation.

90% en accord

83% en accord (dont
29,8% sont fortement en
accord)

Item 21 sur I’idée qu’ils sont timides
lorsqu’ils parlent frangais avec les
autres.

44% en accord

59,6% en accord (dont
14,9% sont fortement en
accord)

Par ailleurs, les croyances des apprenants se contredisent quant aux stratégies de

communication. Par exemple, dans 1’étude d’Horwitz (1988), la majorité de

participants (81%) déclarent avoir du plaisir a discuter avec les Américains qu’ils
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rencontrent. Cependant, presque la moitié (44%) se sentent timides au moment de

parler anglais avec les autres.

Ce méme comportement apparait chez nos participants. La majorité d’entre eux
(76,6%) affirment avoir du plaisir lorsqu’ils pratiquent leur frangais avec des locuteurs
natifs qu’ils rencontrent. Egalement, c’est la majorité de ces mémes participants
(59,6%) qui se disent timides quand ils parlent frangais avec les autres. Il est évident
qu’il y a une contradiction dans les croyances des participants car d’une part, ils ont du
plaisir & discuter avec des locuteurs natifs qu’ils rencontrent et d’autre part, ils sont

timides lorsqu’ils parlent soit anglais ou soit frangais avec les autres.

Cependant, dans d’autres recherches comme celle d’ Amireault et Lussier (2008), le
plaisir pour le frangais est indiscutable. Elles commentent que “la langue frangaise est
notamment fréquemment utilisée par les immigrants lors de leurs fréquentations

sociales et communautaires et quand ils lisent ou écrivent pour le plaisir » (p. 30).

Amireault et Lussier (2008) ont également soulevé le sentiment d’insécurité ressenti
par les nouveaux arrivants. Elles affirment que les participants sont confrontés a
plusieurs sentiments lorsqu’ils interagissent en francais. Par exemple, elles citent que
certains participants seraient a 1’aise par rapport a leur niveau de compétence en

francais tandis que d’autres manquent de confiance.

De plus, certains participants ressentent de la frustration. Ce sentiment d’impuissance
serait déclenché a chaque fois qu’« ils ne sont pas toujours capables de saisir tous les
mots ou expressions de la langue québécoise, surtout dans des contextes informels »
(p. 26). Une stratégie de communication qui leur permettrait de surmonter cette barriére

est le fait de deviner le sens d’un mot lorsqu’ils ne le connaissent pas (Horwitz, 1988).

En définitive, il est important que les interlocuteurs soutiennent les immigrants pendant
une conversation. C’est ainsi que le stress diminue et qu’ils deviennent plus siirs d’eux-

mémes (Amireault et Lussier, 2008).
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D’apres les résultats trouvés dans notre recherche et dans celle d’Horwitz (1988), il
semblerait que plusieurs perceptions des apprenants sont en harmonie malgré la
différence de langue et de pays ol les recherches ont eu lieu. Par exemple, les
participants d’Horwitz (95%) et nos participants (95,8%) sont presque tous en accord

a propos du rdle de la répétition lors de ’apprentissage.

Un autre point sur lequel les participants des deux recherches s’entendent est
I’importance accordée a la prononciation (90% en accord dans 1’étude d’Horwitz et
83% chez nos participants). Par ailleurs, cette composante de la langue orale génere les
erreurs les plus récurrentes chez les nouveaux arrivants (Amireault et Lussier, 2008).
1l semble donc que les apprenants attribuent de la valeur a 1a prononciation comme s’ils

étaient conscients de cette faiblesse.

La troisiéme ressemblance concerne la pratique et I’utilisation des enregistrements
audio : cet item est soutenu par 75% des participants dans la recherche d’Horwitz et
83% dans notre étude. En effet, I’écoute des enregistrements audio joue un roéle
important dans 1’apprentissage d’une langue seconde (Rost, 1994 cité dans Hasan,
2000) et contribue a la compréhension orale dans la mesure ol « les auditeurs doivent
interagir avec les locuteurs pour parvenir a la compréhension » (Hasan, 2000, p. 138 —

traduction libre)?.

Il est important de dire que «les perceptions des apprenants a propos de leurs

problemes en compréhension orale et leurs stratégies peuvent affecter leur

25 [...] listeners need to interact with speakers to achieve understanding » (Hasan, 2000, p. 138 —
traduction libre).
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compréhension soit de maniere positive ou négative » (Hasan, 2000, p. 138 —traduction

libre)®.
Selon Hassan :

les apprenants pourraient employer des stratégies inefficaces en pensant
que celles-ci améliorent leur compréhension orale. Par exemple, les
apprenants peuvent considérer a tort qu’il est indispensable d’écouter
chaque mot pour avoir une bonne compréhension [...]. Il est important que
les apprenants soient conscients des facteurs qui contribuent a leurs
difficultés dans leur compréhension orale. S’ils sont au courant de leurs
propres stratégies, problemes, attitudes, ils pourront améliorer leur
compréhension orale et ainsi devenir de meilleurs auditeurs (Hasan, 2000,
p. 138 — traduction libre)?’.

De plus, selon Krashen, « la compréhension orale fournit les conditions optimales pour
’acquisition d’une langue et permet aussi le développement d’autres compétences de

la langue » (Krashen, 1985, p. 27 — traduction libre)?,

Finalement, la quatriéme stratégie similaire chez les participants est la déduction du
sens d’un mot (65% pour Horwitz et 74,5% pour notre étude). Notons une légere

différence entre les taux d’approbation de deux études. Y aurait-il une évolution dans

26 ¢ 1t should be noted that learners’ perceptions of their listening problems and strategies can affect

their comprehension either positively or negatively » (Hasan, 2000, p. 138 — traduction libre).

27« Learners may wrongly think that they have to listen to every word and detail to get the main idea of

the text. They may be unwilling to guess the meaning of unfamiliar words from the context of the spoken
text. Learners also need to be aware of the factors which contribute to their difficulties in listening. When
listeners know something about their own strategies, problems, and attitudes they will be able to improve
their listening practices and become better listeners» (Hasan, 2000, p. 138 — traduction libre).

28 « Thus listening comprehension provides the right conditions for language acquisition and
development of other language skills » (Krashen, 1995, p. 27 — traduction libre).
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les croyances des apprenants? Horwitz (1988, p. 126 — traduction libre)® soulignait
que « beaucoup de ces étudiants croient a tort qu'ils sont censés comprendre chaque
mot prononcé dans leur classe de langue étrangere ». Quelques années plus tard, la
littérature scientifique sur la compréhension orale en L2 a trouvé quatre stratégies qui
aideraient les apprenants 2 mieux comprendre en anglais, selon Grant (1997 cité dans
Hasan, 2000) : I’activation/ la construction d’un schéma, deviner/ inférer/ prédire,
I’écoute sélectivement et la négociation de sens. Hasan (2000) mentionne que pour
débloquer certaines structures grammaticales difficiles tout comme la compréhension

orale, un processus d'inférence, d'explication et de pratique s’avére nécessaire.

11 apparait donc que les représentations des apprenants d’une L2 ont évolué a travers
les années. De plus, la recherche soutient la pertinence de 1’évolution de cette

perception quant a la compréhension orale.

4.1.5 Cinquieme domaine : Les motivations

Sans aucun doute, les cours de francais sont une expérience enrichissante mais surtout
de grande importance pour I’intégration des nouveaux arrivants. Le tableau 4.7 nous

présente les possibles motivations des nouveaux arrivants a apprendre le frangais.

En fait, la totalit¢ des participants (100% dont 78,7% sont fortement en accord)
signalent vouloir apprendre a parler trés bien le francais (item 31). Au niveau
personnel, ils souhaitent presque tous avoir des amis Québécois (93,6% dont 53,2%
sont fortement en accord a I’item 32) et aimeraient apprendre le frangais pour ainsi

mieux connaitre les québécois (91,5% dont 42,6% sont fortement en accord a I’item

24).

2« Many of these students believe erroneously that they are supposed to understand every word uttered
in their foreign language class » (Horwitz, 1988, p. 126 — traduction libre).
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De méme, au niveau professionnel, la presque totalité des répondants (93,7% dont
51,1% sont fortement en accord) estiment que s’ils apprennent trés bien le frangais, ils
auront de meilleures opportunités pour obtenir un bon travail (item 29). Il est tres
probable que cette derniere motivation pour I’apprentissage du francais soit déclenchée

par I’employabilité au Québec vu qu’ils sont dans 1’4ge adulte (plus de 18 ans).

Tableau 4.7 : Les motivations

Fortement En Ni En Fortem
en désaccord d’accord, accord ent
désaccord ni en d’acco
désaccor rd
d

20) Les personnes de

mon pays croient que | 10,6 34 29,8 14,9 10,6

c’est important de

parler frangais.

24) J’aimerais

apprendre le frangais et | 2,1 - 6,4 48,9 42,6

ainsi mieux connaitre

les québécois.

29) Si j’apprends trés

bien le frangais, j'aurai | - - 6,4 42,6 51,1

de meilleures

opportunités pour

obtenir un bon travail.

31) Je veux apprendre a

parler trés bien le| - - - 21,3 78,7

[frangais.

32) Jaimerais avoir

des amis québécois. - - 6,4 40,4 53,2

Ces résultats montrent que tous nos participants inscrits dans des cours de francisation
sont motivés par la langue frangaise malgré le peu d’importance accordée au frangais

dans leur pays d’origine (item 20). En effet, seulement 25,5% des participants (dont
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10,6% fortement en accord) ont I’impression que pour les personnes de leur pays c’est

important de parler francais.

En résumé, les résultats trées homogenes a ce dernier domaine du BALLI nous permet
de conclure que nos répondants sont trés intéressés a connaitre non seulement la langue
francaise, mais aussi les Québécois et la culture québécoise, en somme, ils sont

intéressés a s’intégrer dans la société d’accueil.

Le tableau 4.8 compare ces réponses sur la motivation avec celles obtenues par Horwitz
(1988).

Tableau 4.8 : Comparaison des motivations entre 1’étude d’Horwitz (1988) et notre

étude

#item BALLI Horwitz (1988, p. 127- | Notre étude
128)
Motivations

Item 31 sur le fait s’ils veulent apprendre | 91% sont en accord | 100% sont en accord
a parler trés bien le frangais. (dont 75% sont | (dont 78,7% sont

fortement en accord) fortement en accord)

Item 29 sur le fait que s’ils apprennent | 78% sont en accord | 93,7% sont en accord

eés bi is, 1 ront
tres bien le frangg > s au ont de (dont 28% sont | (dont 51%  sont
meilleures opportunités pour obtenir un

bon travail. fortement en accord) fortement en accord)
Item 32 sur le fait s’ils aimeraient avoir | 90% sont en accord 93,6% sont en accord
des amis québécois.
s q (53,2% sont fortement
en accord)

La motivation des participants issus de I’immigration est notoire (Horwitz, 1988). Ils
déclarent vouloir apprendre & parler trés bien le francais (Amireault et Lussier, 2008).

A ce sujet, selon Amireault et Lussier (2008, p. 25), « certains participants estiment
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qu’au Québec, le frangais est un moyen de découvrir un nouveau monde, une nouvelle
culture, et de s’ouvrir du méme coup a un univers francophone qui ne leur était pas

accessible avant ».

Face & ce constat, il n’est pas étonnant d’apprendre que la majorité de nos participants
(93,7% sont en accord dont 51,1% fortement en accord) expriment que leur compétence
de la langue augmenterait leurs opportunités d’avoir un bon travail au Québec (item
29). Nous résultats rejoignent les constats d’Amireault et Lussier (2008). Si nous
comparons ce résultat avec 1’étude d’Horwitz (1988), notons que le taux d’approbation
est inférieur a notre résultat : 78% sont en accord (dont 28% sont fortement en accord)
avec I’item 29. Au Québec, I’apprentissage du frangais est per¢u un élément clé pour

trouver un travail (Amireault et Lussier, 2008).

Cependant, leur motivation va au-deld du marché du travail car la majorité des
participants aimeraient avoir des amis de la société d’accueil. Par exemple, les
participants de I’étude d’Horwitz (1988) cherchaient a avoir des amis américains tandis

que les apprenants en francisation aimeraient avoir des amis québécois.

A ce sujet, selon Amireault et Lussier (2008, p. 31) « il apparait clairement que les
immigrants désirent tisser des liens plus personnels avec des Québécois francophones,

notamment en se faisant des amis proches dont la langue maternelle est le frangais ».

4.2 L’effet du sexe des répondants sur les réponses au BALLI

Dans cette section, nous présentons les réponses au questionnaire BALLI selon le sexe
des répondants. Nous comptons sur un nombre suffisant d’hommes (N=16) et de

femmes (N=31) pour permettre de procéder a des tests statistiques.
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Nous avons réalisé un test non paramétrique de Mann-Whitney pour les 34 items du
BALLI pour voir s’il y avait des différences significatives entre les réponses des 16

hommes et celles des 31 femmes. Le tableau 4.9 présente ces résultats.

Pour procéder a ces tests, le score moyen pour chaque question a été calculé de la
manilre suivante : fortement en désaccord = 1, en désaccord = 2, ni d’accord, ni en
désaccord = 3, en accord = 4, fortement d’accord = 5 ce qui permet de calculer le score
moyen du groupe et son écart type. Les scores moyens et les écarts-types obtenus a

chaque question dans ces deux sous-groupes se trouvent a I’ Annexe 9.

Tableau 4.9 Résultats au test de Mann-Whitney avec la variable sexe du répondant.

Numéro d'item du BALLI p=
1) C’est plus facile d’apprendre une langue étrangere pour les enfants que pour 0812
les adultes. )
2) Certaines personnes ont une habileté spéciale pour 1’apprentissage de langues 0.461

étrangeres.
3) Certaines langues sont plus faciles que d’autres a apprendre. 0.651
4) Le frangais est une langue : trés difficile, difficile, plus ou moins difficile,

facile, trés facile 0.052
5) Je crois que j’apprendrai a parler le frangais trés bien. 0.173
6) Les gens de mon pays sont bons pour apprendre des langues étrangeres. 0.950
7) C’est important de parler le frangais avec une excellente prononciation. *0.026
8) C’est important de connaitre la culture francophone pour parler frangais. 0.922
9) On ne devrait rien dire en frangais jusqu’au moment de pouvoir le dire 0.581
correctement.

10) C’est facile d’apprendre une autre langue pour quelqu’un qui parle déja une 0.839
langue seconde. '

11) Les personnes qui sont bonnes en mathématiques ou en sciences ne sont pas 0.247

bonnes pour apprendre des langues.
12) C’est mieux d’apprendre le frangais dans un pays francophone. 0.930
13) J’ai du plaisir a pratiquer le frangais avec les locuteurs natifs du frangais que

. 0.770
je rencontre.

14) Quand on ne comprend pas un mot en francais, c’est correct de deviner son 0.288
sens. )

15) Si quelqu’un investit une heure par jour pour apprendre une langue, combien 0.063

de temps prendra-t-il pour bien parler la langue :
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comprendre.

16) J’ai une habileté particuliere pour 1I’apprentissage des langues. 0.425
17) La partie la plus importante, dans 1’apprentissage des langues, est 0.575
’apprentissage du vocabulaire. '

18) C’est important de répéter et de beaucoup pratiquer. 0.989
19) Les femmes sont meilleures que les hommes pour I’apprentissage des langues 0.345
étrangeres. )

20) Les personnes de mon pays croient que c¢’est important de parler frangais. 0.917
21) Je me sens timide quand je parle francais avec les autres. 0.175
22) Si on laisse les étudiants débutants faire des erreurs en frangais, il leur sera 0122
plus difficile de parler correctement plus tard. '

23) La partie la plus importante de I’apprentissage d’une langue étrangére est 0.817
1’apprentissage de la grammaire. )

24) J’aimerais apprendre le frangais et ainsi mieux connaitre les québécois. 0.532
25) C’est plus facile de parler que de comprendre une langue étrangere. *0.010
26) C’est important de pratiquer avec des enregistrements audio. *0.040
27) L’apprentissage d’une langue étrangére est différent de I’apprentissage d’une 0.243
autre maticre. )

28) La partie la plus importante pour apprendre le frangais c’est d’apprendre 0.327
comment traduire vers ma langue maternelle. )

29) Si j’apprends tres bien le frangais, j’aurai de meilleures opportunités pour 0.449
obtenir un bon travail. :

30) Les personnes qui parlent plus d’une langue sont trés intelligentes. 0.694
31) Je veux apprendre a parler trés bien le francais. 0.658
32) J’aimerais avoir des amis québécois. 0.577
33) Tout le monde peut apprendre a parler une langue étrangere. 0.792
34) C’est plus facile de lire et d’écrire en frangais que de le parler et le 0.170

*p<0.05

Suite a ces résultats, nous avons remarqué que trois items présentent une différence

statistiquement significative. Les résultats a 1’item 7 montrent que ce sont surtout les

femmes qui considerent «important de parler le francais avec une excellente

prononciation » (score moyen = 4.23) en comparaison des hommes (score moyen :

3.75). La valeur de p au test de Mann-Whitney pour cet item est de 0.026, une

différence significative.

Un autre résultat significatif identifié est pour I’item 25 : les hommes (score moyen

=3.56) croient que «c’est plus facile de parler que de comprendre une langue
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étrangere » comparé aux femmes (score moyen = 2.81). La valeur de p au test de Mann-

Whitney pour cet item est de 0.010, une différence significative.

Le dernier item significatif est I’item 26 : les femmes (score moyen = 4.10) estiment
plus important de pratiquer avec des enregistrements audio comparé aux hommes
(score moyen = 3.69). La valeur de p au test de Mann-Whitney pour cet item est de

0.040, une différence significative.

En conclusion, les femmes estiment important de parler frangais avec une excellente
prononciation. Si nous empruntons des écrits a la sociolinguistique, une discipline de
la linguistique qui s’occupe des productions langagiéres des locuteurs conditionnées
par des parametres sociaux précis comme le sexe, nous constatons que « les femmes se
conforment plus étroitement que les hommes aux normes sociolinguistiques qui sont
prescrites ouvertement, mais qui se conforment moins que les hommes quand elles ne

le sont pas » Labov (2001, p. 293 — traduction libre3?).

b

Notons que les femmes ont tendance a parler selon les normes sociolinguistiques
prescrites (Labov, 2001). En connaissant cette perception des femmes, il n’est pas

étonnant qu’elles considérent important de pratiquer avec des enregistrements audio.

En ce qui concerne les hommes, ils croient que c’est plus facile de parler que de

comprendre une LE.

4.3 L’effet de la langue d’origine des répondants sur les réponses au BALLI

Nous avons jugé qu’il serait pertinent de voir s’il y avait des différences significatives

en fonction de ’origine de la langue maternelle des répondants. Nous avons suivi la

30 « Women conform more closely than men to sociolinguistic norms that are overtly prescribed, but

conform less than men when they are not » (Labov, 2001, p. 293 — traduction libre).
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méme démarche qu’au point précédent pour I’analyse statistique. En premier lieu, nous
avons calculé les moyennes en regroupant les répondants en fonction de I’origine de
leur langue maternelle : latine (N=23) telles que ’espagnol, le portugais, le roumain;
ou non latine (N=24) comme !’anglais, le japonais, I’arabe, le guarani, le kirundi, le
swahili, le mandarin, le népalais, le perse, le rohingya, le birman, le russe, le serbe et
le vietnamien. Ensuite, nous avons réalisé un test non paramétrique de Mann-Whitney
pour tous les items du BALLI afin de voir s’il y avait des différences significatives

pour cette variable.

Nous présentons a I’ Annexe 10 le tableau qui fournit les scores moyens selon 1’origine

latine ou non latine de la langue maternelle de tous les items au BALLL

Nous avons effectué le méme test non paramétrique de Mann-Whitney pour les 34
items du BALLI avec la variable de l’origine latine ou non latine de la langue
maternelle pour corroborer le caractére significatif de moyennes obtenues. Le tableau
4.10 suivant présente les résultats au test de Mann-Whitney pour la variable de 1’origine

de la langue maternelle des répondants.

Tableau 4.10 Résultats au test de Mann-Whitney pour la variable de ’origine de la

langue maternelle.

Numéro d'item du BALLI p=
1) C’est plus facile d’apprendre une langue étrangére pour les enfants que pour les | 0.352
adultes.

2) Certaines personnes ont une habileté spéciale pour I’apprentissage de langues | 0.117
étrangeres.

3) Certaines langues sont plus faciles que d’autres a apprendre. 0.854
4) Le francais est une langue: 0.611
5) Je crois que j’apprendrai a parler le frangais tres bien. *0.004
6) Les gens de mon pays sont bons pour apprendre des langues étrangeres. 0.751
7) C’est important de parler le frangais avec une excellente prononciation. 0.963
8) C’est important de connaitre la culture francophone pour parler frangais. 0.667

9) On ne devrait rien dire en frangais jusqu’au moment de pouvoir le dire | 0.128
correctement.
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10) C’est facile d’apprendre une autre langue pour quelqu’un qui parle déja une | 0.701
langue seconde.

11) Les personnes qui sont bonnes en mathématiques ou en sciences ne sont pas | 0.684
bonnes pour apprendre des langues.

12) C’est mieux d’apprendre le frangais dans un pays francophone. 0.757
13) J’ai du plaisir & pratiquer le frangais avec les locuteurs natifs du frangais que | 0.113
je rencontre.

14) Quand on ne comprend pas un mot en frangais, c’est correct de deviner son | *0.003
sens.

15) Si quelqu’un investit une heure par jour pour apprendre une langue, combien | 0.235
de temps prendra-t-il pour bien parler la langue :

16) J’ai une habileté particuliere pour I’apprentissage des langues. 0.519
17) La partie la plus importante, dans I’apprentissage des langues, est | 0.839
I’apprentissage du vocabulaire.

18) C’est important de répéter et de beaucoup pratiquer. 0.174
19) Les femmes sont meilleures que les hommes pour I’apprentissage des langues | 0.803
étrangeres.

20) Les personnes de mon pays croient que ¢’est important de parler frangais. 0.842
21) Je me sens timide quand je parle frangais avec les autres. 0.770
22) Si on laisse les étudiants débutants faire des erreurs en francais, il leur sera 0.642
plus difficile de parler correctement plus tard.

23) La partie la plus importante de I’apprentissage d’une langue étrangére est | 0.890
1’apprentissage de la grammaire.

24) J’aimerais apprendre le frangais et ainsi mieux connaitre les québécois. 0.670
25) C’est plus facile de parler que de comprendre une langue étrangere. 0.227
26) C’est important de pratiquer avec des enregistrements audio. *0.051
27) L’apprentissage d’une langue étrangere est différent de 1’apprentissage d’une | 0.207
autre maticre.

28) La partie la plus importante pour apprendre le frangais c’est d’apprendre | 0.725
comment traduire vers ma langue maternelle.

29) Si j’apprends trés bien le frangais, j’aurai de meilleures opportunités pour | 0.111
obtenir un bon travail.

30) Les personnes qui parlent plus d’une langue sont trés intelligentes. 0.991
31) Je veux apprendre a parler trés bien le francais. *0.041
32) J’aimerais avoir des amis québécois. 0.597
33) Tout le monde peut apprendre a parler une langue étrangere. *0.003
34) C’est plus facile de lire et d’écrire en frangais que de le parler et le comprendre. | 0.497

*p <0.05
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Cinq items du questionnaire révelent des différences significatives lorsqu’on compare
les réponses selon ’origine latine ou non de la langue des répondants. Concernant
I’item 5, il y a une différence significative (p = 0.004) des scores moyens. Les
répondants qui ont une langue maternelle d’origine latine sont plus confiants sur le fait
qu’ils apprendront & parler trés bien le frangais (score moyen de 4.39) par rapport aux

répondants dont la langue d’origine n’est pas latine (score moyen de 3.70).

La différence est également significative pour I’item 14 (p =0.003) : les participants
ayant une langue maternelle d’origine non latine trouvent correct de deviner le sens du
mot qu’ils ne connaissent pas en frangais (score moyen de 4.04) par rapport aux

répondants qui ont une langue d’origine latine (score moyen de 3.17).

A propos de Iitem 31, il y a une différence significative (p = 0.041) : les répondants
qui ont une langue maternelle d’origine latine sont plus enclins a vouloir apprendre a
parler trés bien le francais (score moyen de 4.91) par rapport aux répondants ayant une

langue d’origine non latine (score moyen de 4.67).

Egalement, pour I’item 33, il y a une différence significative (p = 0.003) : les
participants ayant une langue maternelle d’origine latine croient que tout le monde peut
apprendre a parler une langue étrangere (score moyen de 4.48) en comparaison avec

les répondants dont la langue d’origine n’est pas latine (score moyen de 3.67).

Finalement, pour I’item 26, il y a une différence quasi significative (p = 0.051). Les
répondants qui ont une langue maternelle d’origine latine considérent important de
pratiquer avec des enregistrements audio (score moyen de 4.13) par rapport aux

répondants ayant une langue d'origine non latine (score moyen de 3.79).

En conclusion, les participants qui ont une langue d'origine latine sont confiants qu’ils
apprendront a parler trés bien le frangais. Il est évident qu’ils veulent aussi apprendre
a parler trés bien le francais. Il est probable que ces résultats s’expliquent soit par le
fait qu’ils croient tout simplement que tout le monde compte sur la capacité

d’apprendre & parler une langue étrangere, c’est-a-dire qu’ils pergoivent
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I’apprentissage d’une langue comme un objectif réaliste; soit cette croyance pourrait
s’expliquer par le fait que la L2 qu’ils sont en train d’apprendre est proche de leur L1.
De plus, pour ce type de participants, la pratique avec des enregistrements audio serait

essentielle.

Par contre, les participants avec une langue d’origine non latine jugent correct de
deviner le sens du mot qu’ils ne connaissent pas en frangais. Il semble évident que pour
une personne dont la langue maternelle n’appartient pas a la méme famille de langues
que la langue en apprentissage, dans notre cas, le francais, la stratégie a utiliser, soit

deviner le sens de mot pour comprendre le document dont il a besoin.

4.4 Conclusion du Chapitre IV

Pour répondre a la question de recherche : quelles sont les représentations des
nouveaux arrivants allophones envers leur apprentissage d’une L2 en contexte de
francisation?, nous avons présenté dans ce chapitre les résultats au questionnaire
BALLI de 47 répondants pour chaque item, puis une analyse des réponses selon le sexe

et la langue d’origine.

Tel que nous I’avons mentionné, dans l’ensemble, les perceptions sont assez
homogenes et tres peu de questions nous conduisent a une grande diversité de
réponses. Cependant, nous avons remarqué qu’il y a des croyances plus ancrées comme
celle qui dit que c’est plus facile apprendre une langue étrangeére pour les enfants que
pour les adultes. Pourtant, selon les recherches en L2 (Horwitz, 1988; Ur, 1996), les
adolescents apprendront mieux la grammaire et le vocabulaire tandis que les jeunes
enfants assimileront mieux la prononciation d’une LE. Les adultes auront une meilleure

capacité de compréhension et apprendront de manicre volontaire.
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Non seulement les adultes ont une pensée logique, les adultes immigrants en contexte

de francisation seraient également motivés a apprendre le francais.

En particulier, les femmes porteront plus d’attention a leur prononciation en
comparaison des hommes tandis que ceux-ci seront plus a l'aise au moment de parler

qu'au moment de comprendre.

Finalement, les adultes immigrants avec une langue d'origine latine sont plus confiants
dans la mesure ol ils veulent apprendre a parler trés bien. Néanmoins, les participants
avec une langue d'origine non latine utiliseront la devinette du sens d’un mot comme

une stratégie d’apprentissage.

Au cours de ce chapitre nous avons présenté et comparé nos résultats de recherche avec
d’autres recherches. En somme, nous avons constaté le désir d’apprendre a parler le
francais des nouveaux arrivants tout comme leur perception quant 2 la difficulté de la
compréhension orale (Amireault et Lussier, 2008). De plus, nous avons découvert
I'importance de la grammaire : celle-ci serait une attitude majoritaire chez les

apprenants adultes universitaires et issus de I’immigration (Schulz, 2001; Horwitz,
1988).
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CHAPITRE V

RESULTATS ET ANALYSES DES RESULTATS AU TEST DELF

Dans ce chapitre, nous abordons en 1% partie les résultats obtenus au test standardisé€
DELF B1 pour la compréhension orale. Nous y présentons les résultats au test
statistique réalis¢€ pour assurer I’équivalence de deux épreuves utilisées au prétest et au

posttest, puis nous montrons les progres des participants en compréhension orale.

Dans la 2° section du chapitre, nous répondons a la 2° question de recherche : quels
sont les liens entre les représentations et les progres de la compétence en francais? Pour
cela, nous examinons la présence de corrélations entre le progreés des participants et les

items du BALLL

5.1 Résultats au DELF

5.1.1 Validité du test DELF en compréhension orale

Pour cette partie de notre recherche qui vise a répondre a la 2° question de recherche,
nous avons retenus les 37 participants avec données completes. Ceux-ci ont complété
toute 1’expérimentation, c’est-a-dire qu’ils ont répondu au questionnaire BALLI et ont

passé I’épreuve de compréhension orale du DELF au prétest et au posttest.

Nous tenons a rappeler que le progres de la compétence en frangais n’est pas évalué de
maniere uniforme dans tous les établissements de francisation. Nous ne pouvons pas

alors tenir compte de la note finale comme un bon indicateur puisque les enseignants
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considerent différents aspects et évaluent de différentes manieres (Cochran et al. 2010).
C’est pour cela que nous utilisons le test standardisé DELF. Celui-ci est un examen
spécifiquement congu pour mesurer la compétence en frangais des personnes non
francophones qui apprennent le frangais. Egalement, nous rappelons que dans le cadre

de notre recherche, nous visons uniquement la compétence de la compréhension orale.

Tel que nous 1’avons mentionné dans la section de la méthodologie, I’épreuve de
compréhension orale évalue les réponses & des questionnaires portant sur trois

documents enregistrés.

Cette épreuve dure vingt-cing minutes environ et celle-ci est notée sur vingt-cinq
points. La note minimale requise pour réussir I’épreuve est de cing sur vingt-cing
points. Lors du prétest, si nous considérons la note minimale requise par 1’épreuve
comme le seuil de validité, tous les 35 participants ont atteint ce seuil. Au posttest, un
participant a obtenu 3 points dans I’épreuve. Autrement dit, 34 participants ont atteint

ce seuil de validité de 1’épreuve du DELF.

Avant de présenter les résultats aux pré et posttest de ces 35 participants, nous devons
encore nous assurer que les deux versions du DELF utilisées sont bien équivalentes

pour nos participants.

5.1.2 L’équivalence des deux épreuves

Il n’est pas acceptable d’avoir une version plus facile par rapport a I’autre dans une
recherche car le progres sera faible ou grand mais artificiel (Mackey et Gass, 2005).
Comment réussir a avoir deux tests avec le méme degré de difficulté? Mackey et Gass

(2005) proposent :

Contrabalancer le test en donnant a la moitié d’un groupe un ensemble de
phrases pour le prétest et ’autre pour le posttest et en donnant 1’ensemble
de phrases a ’autre moitié du groupe dans le sens inverse. Cette technique
peut également éliminer les effets de cette pratique ou I’inattention des
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participants qui pourrait survenir si les apprenants étaient testés deux fois
sur le méme ensemble de phrases®! (p. 116 — traduction libre).

L’épreuve de la compréhension orale du test DELF nous a permis d’évaluer la
compétence de nouveaux arrivants en frangais. Deux versions, A et B, ont été utilisées
(voir Annexe 7). Nous avons voulu croiser ces versions au prétest et au posttest de
maniére a annuler tout effet éventuel relié a I’une des versions. Toutefois, le nombre
de répondants ayant fait la version A au prétest n’est pas équivalent au nombre de
répondants ayant fait la version B au prétest (et vice-versa au posttest). Le tableau 5.1
montre la distribution des deux versions de I’épreuve de compréhension orale au prétest

et au posttest.

Tableau 5.1: Distribution des deux versions de 1’épreuve de compréhension orale du

test DELF

Prétest Posttest
Nombre de répondants N=27 Version A Version B
Nombre de répondants =8 Version B Version A

Bien qu’il s’agisse d’un test standardisé, nous avons décidé de vérifier si les deux

versions (A et B) employées au prétest n’étaient pas différentes, c’est-a-dire qu’une

314 Counterbalancing the test by giving half of a group one set of sentences on the pretest and the other
set on the posttest and giving the sets of sentences to the other half of the group in the reverse order. This
technique may also eliminate the possible practice effects or participant inattentiveness that might arise
if learners were tested on the same set of sentences twice. » (Mackey et Gass, 2005, p. 116 — traduction
libre).
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version ne soit pas plus facile que 1’autre pour nos participants. Le tableau 5.2 présente

la comparaison des résultats obtenus au prétest pour les deux versions du test DELF.

Tableau 5.2 Comparaison des résultats entre la version A et B au prétest

Score au prétest P Ecart .. . Erreur
DELF Moyenne | Médiane type Minimum | Maximum standard
version A 13.815 13.000 | 3.0608 9.0 19.5 0.5890
(n=27)
version B (n=8) | 12.875 12.000 | 2.9490 9.0 18.0 1.0426

Nous avons effectué un test non paramétrique de Mann-Whitney pour comparer les
valeurs de chaque version. Il s’avere que les deux versions du test DELF ont le méme
degré de difficulté et que les différences de moyennes ne sont pas significatives (p =
0.364).

Compte tenu de cette absence de différence significative entre les deux versions du test
et de |’atteinte du seuil minimal de 5 points par les participants, nous pouvons conclure
que les progres constatés entre le prétest et le posttest constituent des mesures valides

pour la compréhension orale au DELF.

5.1.3 Progres des participants en compréhension orale

Rappelons que nous avons défini le progrés au chapitre 3 comme englobant soit le
maintien exact de la méme note ou une amélioration du score entre le prétest et le
posttest. Par exemple, pour un participant ayant obtenu 11 points au prétest et autant
au posttest, nous considérons qu’il a fait un progreés. Notons qu’un seul participant se

trouve dans ce cas (voir figure 5.1, le participant no 13).
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Le tableau 5.3 présente la moyenne et I’écart type obtenus au prétest et au posttest pour
les 37 répondants avec données complétes C’est-a-dire, ceux ayant fait la

compréhension orale du test DELF au prétest et au posttest.

Tableau 5.3 Moyenne et écart type au prétest et au posttest

, Moyenne erreur
N = | Moyenne | Ecart type

standard
Score au Prétest DELF 35 13.600 3.0191 0.5103
Score au Posttest DELF 35 15.557 4.0887 0.6911
Progres du prétest au posttest | 35 1.9597 4.3035 0.7274

(calcul : score post — score pré)

Au prétest, la moyenne est de 13.60 tandis qu’au posttest, la moyenne est de 15.56,
pour un progrés moyen de 1.95. Ces progres des répondants sont-ils significatifs? Afin
de confirmer que cette différence est significative, un test paramétrique appel€ test t a
été effectué. Les résultats sont significatifs (¢ = -2.691; ddl = 34; p = 0.011), ce qui
signifie que le groupe s’est amélioré entre le prétest et le posttest. Le progrés obtenu

est donc statistiquement significatif.
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Par ailleurs, la figure 5.1 présente le progres individuel des trente-cing participants.

Figure 5.1 Progres individuel des participants
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0505 0505

F1

PRUOGHEY
Tl
L0
Fid
{13
Frd
n
Tt
L
-
E
E O
I
.
B
L
Mo
B
e
g LN . » - -
o
b
F N
14
wn
54
s o

2Z123 24 25 26 27 28 29

participants

Sur le plan individuel, certains répondants ont réalisé des progres, mais d’autres, des
régressions. Notons que vingt-trois participants sur 35 ont progressé, soit les 2/3. Le
progreés moyen de ces 23 répondants est de 5.5. Par contre, douze participants ont eu

une régression de -2.625 en moyenne.

Bref, ’ensemble du groupe a progressé de maniere significative (+1.96) et au niveau
des individus, deux fois plus de répondants ont progressé (n=23) par rapport a ceux qui
ont régressé (n=12), avec des progres moyens environ deux fois plus élevés (+5.5) que

la régression (-2.65).

Rappelons que nos résultats pour le BALLI montraient que les nouveaux arrivants se
déclarent comme étant motivés a parler trés bien le frangais et qu’ils semblent avoir
une attitude positive envers leur apprentissage de frangais. Rappelons également que,

a notre connaissance, seule 1’étude de Cochran et al. (2010) fournissait une mesure de
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I’influence des attitudes sur la performance en LE. En effet, Ces auteurs indiquaient
que 20% de la performance dans une LE est en lien avec I’ensemble compose de :
I’aptitude en L1, I’attitude envers I’apprentissage d’une L2 et I’aptitude en LE, mais

sans préciser le pourcentage accordé a chaque facteur.

Voyons maintenant si, malgré des attitudes relativement homogenes chez nos
participants, il existe des liens significatifs entre elles et les progreés en compréhension

orale, afin de répondre & notre 2° question de recherche.

5.2 Corrélation entre le progres et le BALLI

Pour répondre a la 2° question de recherche, quels sont les liens entre les représentations
et les progrés de la compétence en frangais?, nous avons réalis€ des corrélations non

paramétriques entre certains items du BALLI et le progres des participants.

Afin de savoir si certaines représentations pourraient s’expliquer grace a d’autres
facteurs, les résultats obtenus des questionnaires ont €t soumis a une analyse
corrélationnelle. Cependant, nous sommes tres conscientes des limitations que pourrait
avoir une analyse corrélationnelle comme le fait que celle-ci puisse uniquement

démontrer la relation entre les variables et non précisément la cause (Ellis, 2004).

Nous avons choisi les items qui présentaient le plus de diversité de réponses. Ceux-ci
sont au nombre de quatre, dont trois sont li€s a la difficulté concernant I’apprentissage
d’une langue : I’item 15 est en lien avec le temps a investir pour apprendre une langue,
I’item 25 est en lien avec la compréhension orale, 1’item 34 concerne la production
écrite. Par ailleurs, I’item 23 est en lien avec I’importance de I’apprentissage de la

grammaire.

Aucune corrélation significative n’a été trouvée. Cependant, les items 15 et 23

atteignent presque le seuil de la significativité; ceux-ci sont discutés ci-dessous.
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temps prendra-t-il pour bien parler la langue?

15) Si quelqu’un investit une heure par jour pour apprendre une langue, combien de

réponses au ) On ne peut pas
Moins
BALLI l1a2 3as apprendre une
d’un 5210 ans
ans ans langue avec 1 heure
an
par jour
Progrés moyens
au DELE: 567 | 170 | 3.10 0.38 0.13
(nb de répondants
(N=3) | (N=10) | (N=9) (N=9) (N=4)
avec la réponse au
BALLI)

Premiérement, I’item 15 : si quelqu’un investit une heure par jour pour apprendre une
langue, combien de temps prendra-t-il pour bien parler la langue? Les réponses a I’item
15 sont présentées ci-dessus. La corrélation est quasi significative (p = 0.054) : la

valeur de p atteint presque le seuil de significativité.

En effet, ceux qui ont répondu a cette question du BALLI par « moins d’un an » (n=3)
ont progressé en moyenne de 5.67 en compréhension orale au DELF et les répondants
ayant répondu «1 a 2 ans» (n=10) ont progress¢ en moyenne de 1.70 en
compréhension orale au DELF. Egalement, les participants ayant répondu « 3 2 5 ans »
(n=9) ont progressé€ en moyenne 3.10 en compréhension orale au DELF. Par contre, les
répondants qui ont répondu « 5 a 10 ans » (n=9) ont progressé en moyenne de 0.38
seulement en compréhension orale au DELF tout comme ceux qui ont choisi « on ne

peut pas apprendre une langue avec 1 heure par jour » (n=4) qui ont progressé€ en

moyenne d’a peine 0.13.



140

Notons que plus la moyenne de progres au DELF augmente, plus le temps requis pour
bien parler la langue diminue selon 1’opinion des participants et vice-versa. En effet,
ce résultat coincide avec le propos d’Horwitz (1988) : si un apprenant croit qu’il faut
un temps trés long pour apprendre une langue (10 ans ou plus) il est probable que
I’apprenant se découragera et que cette croyance 1’incitera a faire des efforts minimaux

parce que les progres paraissent hors de portée.

Deuxiémement, ’item 23 : la partie la plus importante de 1’apprentissage d’une langue
étrangere est 1’apprentissage de la grammaire. La corrélation est quasi significative (p
=0.054) : la valeur de p atteint presque le seuil de significativité€ de 0.050. Les réponses

a cet item sont présentées ci-dessous.

23) La partie la plus importante de I’apprentissage d’une langue étrangére est

I’apprentissage de la grammaire.

Fortement En Ni en Fortement
en désaccord | désaccord | désaccord, ni | D'accord | d'accord
en accord
Progres
moyen au
DELF:
(b de 12 2.67 3.31 1.25 -0.1
répondants (n=1) (n=3) (n=8) (n=18) (n=5)
avec la réponse
au BALLI)

Les résultats a la question 23 montrent que plus on croit a ’importance de la
grammaire, moins on progresse en compréhension orale. En effet, ceux qui ont choisi

« fortement en accord » (n=5) ont régressé de -0.1 au DELF et les 18 répondants qui
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considérent que la grammaire est la partie la plus importante de 1’apprentissage d’une
LE ont obtenu seulement 1.25 en moyenne comme progres au test de compréhension
orale, tandis que le seul participant qui a répondu a cette question du BALLI par «
fortement en désaccord» (n=1) a fortement progressé de 12 points. Les répondants « en
désaccord » (n=3) et ceux «ni en désaccord, ni en accord » (n=8) ont progressé en

moyenne de 2.67 et de 3.31 respectivement en compréhension orale au DELF.

Malgré nos résultats qui montrent que plus la moyenne de progres au DELF augmente,
plus le désaccord est fort envers l’importance' de la grammaire dans le processus
d’apprentissage, la plupart de participants (n=18) considérent tout de méme importante
la grammaire dans leur apprentissage. Toutefois « I'acquisition d’une langue ne requiert
pas l'utilisation intensive de régles grammaticales conscientes, et ne nécessite pas
d'exercice ennuyeux » (Krashen, 1987, p. 6 traduction libre)>2. Selon Krashen (1985),
c’est la compréhension orale qui fournirait les bonnes conditions pour l'acquisition du
langage et le développement d'autres compétences linguistiques. L’enseignement de la
grammaire est considérée utile par plusieurs auteurs plus récents, mais a condition de

I’enseigner de maniére non traditionnelle (Spada, N. et Tomita, Y., 2010).

En résumé, nous pouvons conclure, d’une part, que plus la moyenne de progrés au
DELF augmente, plus le temps requis pour bien parler la langue diminue d’apreés les
participants et vice-versa (item 15). D’autre part, plus la moyenne de progrés au DELF
augmente, plus le désaccord est fort envers I’importance de la grammaire dans le

processus d’apprentissage (item 23).

32 Language acquisition does not require extensive use of conscious grammatical rules, and does not
require tedious drill. » (Krashen, 1987, p. 6).
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Au début de notre recherche, apres une revue exhaustive des écrits, nous avons basé
notre hypothese de recherche sur les €tudes menées et les constats faits par Bernaus et
Gardner (2008) et Tanaka et Ellis (2003). Ceux-ci indiquent 1’importance des
perceptions dans 1’apprentissage d’une langue, mais surtout leur role dans la réussite
de I’apprentissage d’une L2 auprés des apprenants universitaires. A la lumiére de ces
informations, nous avons émis 1’hypothése qu’il y aurait une corrélation entre les

représentations et le progres chez les nouveaux arrivants dans les cours de francisation.

A ce stade de notre recherche, nous pouvons confirmer que notre hypothése de
recherche n’est pas soutenue de fagon statistiquement significative, bien qu’une

tendance presque significative soit observée pour ces deux items.

5.2.1 Les différences de perceptions au BALLI selon le profil des répondants avec ou
sans progres en compréhension

Suite aux résultats des corrélations entre certains items du BALLI et le progres au
DELF, nous avons décidé d’explorer deux profils des participants. Nous voulions
connaitre les perceptions des répondants qui sont dessous de la moyenne en
compréhension orale au DELF (n=18) par rapport a ceux qui au-dessus de la moyenne
(n=17) en compréhension orale au DELF. Ces deux sous-groupes ont-ils des

perceptions différentes au BALLI?

Nous avons effectu€ un test non paramétrique de Mann-Whitney pour les 34 items du
BALLI Six items du questionnaire révelent des différences significatives lorsqu’on
compare les réponses des deux sous-groupes de répondants. Les scores moyens et les
écarts-types obtenus a chaque question dans ces deux sous-groupes se trouvent a
I’Annexe 11. Le tableau 5.4 présente les résultats au test non paramétrique de Mann-

Whitney.
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Tableau 5.4 Différences de perceptions des répondants qui sont sous de la moyenne ou

au-dessus de la moyenne en compréhension orale au DELF : Résultats au test de Mann-

Whitney

Numéro d'item du BALLI p=
1) C’est plus facile d’apprendre une langue étrangeére pour les enfants que pour 0.063
les adultes. )
2) Certaines personnes ont une habileté spéciale pour I’apprentissage de langues | 0.019
étrangeres. ’
3) Certaines langues sont plus faciles que d’autres a apprendre. 0.454
4) Le francais est une langue : trés difficile, difficile, plus ou moins difficile, 0.079
facile, tres facile )
5) Je crois que j’apprendrai a parler le frangais trés bien. 0.745
6) Les gens de mon pays sont bons pour apprendre des langues étrangeres. *0.033
7) C’est important de parler le frangais avec une excellente prononciation. 0.225
8) C’est important de connaitre la culture francophone pour parler frangais. 0.131
9) On ne devrait rien dire en frangais jusqu’au moment de pouvoir le dire 0.280
correctement. ’
10) C’est facile d’apprendre une autre langue pour quelqu’un qui parle déja une 0.640
langue seconde. '
11) Les personnes qui sont bonnes en mathématiques ou en sciences ne sont pas 0872
bonnes pour apprendre des langues. '
12) C’est mieux d’apprendre le frangais dans un pays francophone. *0.048
13) J’ai du plaisir a pratiquer le frangais avec les locuteurs natifs du frangais que 0.323
je rencontre. ’
14) Quand on ne comprend pas un mot en frangais, c’est correct de deviner son 0.303
sens. :
15) Si quelqu’un investit une heure par jour pour apprendre une langue, combien | 0.048
de temps prendra-t-il pour bien parler la langue : '
16) J’ai une habileté particuliere pour I’apprentissage des langues. 0.612
17) La partie la plus importante, dans 1’apprentissage des langues, est 0.261
’apprentissage du vocabulaire. )
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comprendre.

18) C’est important de répéter et de beaucoup pratiquer. 0.712
19) Les femmes sont meilleures que les hommes pour I’apprentissage des langues 0.494
étrangeres. ’
20) Les personnes de mon pays croient que c’est important de parler frangais. 0.162
21) Je me sens timide quand je parle francais avec les autres. 0.052
22) Si on laisse les étudiants débutants faire des erreurs en francais, il leur sera

e e 0.172
plus difficile de parler correctement plus tard.
23) La partie la plus importante de I’apprentissage d’une langue étrangére est 0.065
1’apprentissage de la grammaire. '
24) J’aimerais apprendre le frangais et ainsi mieux connaitre les québécois. 0.985
25) C’est plus facile de parler que de comprendre une langue étrangere. 0.877
26) C’est important de pratiquer avec des enregistrements audio. 0.210
27) L’apprentissage d’une langue étrangere est différent de ’apprentissage d’une | 0.045
autre matiere. )
28) La partie la plus importante pour apprendre le frangais c’est d’apprendre 0.944
comment traduire vers ma langue maternelle. ’
29) Si j’apprends trés bien le frangais, j’aurai de meilleures opportunités pour

. . 0.372
obtenir un bon travail.
30) Les personnes qui parlent plus d’une langue sont trés intelligentes. *0.046
31) Je veux apprendre a parler trés bien le frangais. 0.683
32) J’aimerais avoir des amis québécois. 0.234
33) Tout le monde peut apprendre a parler une langue étrangere. 0.527
34) C’est plus facile de lire et d’écrire en frangais que de le parler et le 0.986

*p<0.05

En ce qui concerne I’item 2, il y a une différence significative (p = 0.019) des scores

moyens. Les répondants qui ont progressé au-dessus de la moyenne au DELF

considérent que certaines personnes ont une habileté spéciale pour 1’apprentissage de

langues étrangeres (score moyen de 4.12) par rapport aux répondants qui sont en

dessous de la moyenne (score moyen de 3.44).
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Egalement, pour I’item 6, il y a une différence significative (p = 0.033). Les participants
qui ont progress€ au-dessus de la moyenne croient que les gens de leur pays sont bons
pour apprendre des langues étrangeres (score moyen de 3.65) en comparaison des

participants étant en dessous de la moyenne (score moyen de 3.00).

A la lumidre des résultats a ces deux items, on peut dire que les participants qui sont
au-dessus de la moyenne au DELF semblent €tre plus confiants envers leurs capacités
d’apprentissage d’une L2. Nous interprétons ceci car ils soutiennent que les gens de
leur pays sont bons pour apprendre des LE : ils se percoivent comme étant une partie
de ces gens. De plus, ils affirment que certaines personnes ont une habileté spéciale
pour I’apprentissage d’une LE. Cependant, il faut &tre prudent avec I’interprétation de
ces résultats puisque notre échantillon n’est pas représentatif de la population en

question.

Pour I’item 12, il y aune différence significative (p = 0.048). Les répondants en dessous
de la moyenne considérent que c’est mieux d’apprendre le frangais dans un pays
francophone (score moyen de 4.67) par rapport aux répondants qui ont progressé au

DELF au-dessus de la moyenne (score moyen de 4.00).

Concernant I’item 15, il y a une différence significative (p = 0.048). Les participants
étant en dessous de la moyenne (score moyen de 3.39) croient que si quelqu’un investit
une heure par jour pour apprendre une langue, leur apprentissage prendra plus de temps
par rapport aux réponses des participants qui ont progressé au-dessus de la moyenne
(score moyen de 2.59). Un score de 2.59 se situe plutdt dans un estimé de moins d’un

an a 2 ans pour apprendre alors que le score de 3.3 correspond a 3 ans — 10 ans.

Quant a I’item 27, il y a une différence significative (p = 0.045). Les répondants en
dessous de la moyenne pensent que I’ apprentissage d une langue étrangere est différent
de l’apprentissage d’une autre matiére (score moyen de 3.94) par rapport aux

répondants qui ont progressé au-dessus de la moyenne (score moyen de 3.35).
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Finalement, pour I’item 30, il y a une différence significative (p = 0.046). Les
participants étant en dessous de la moyenne croient que les personnes qui parlent plus
d’une langue sont trés intelligentes (score moyen de 3.44) en comparaison des

participants qui ont progressé au-dessus de la moyenne (score moyen de 2.65).

En résumé, les répondants qui sont sous de la moyenne croient que c’est mieux pour
apprendre en étant en immersion dans le pays d’accueil. Ils considérent aussi que
I'apprentissage d'une langue est différent d'autres matieres. De plus, ils croient que les
personnes qui parlent plus d'une langue sont trés intelligentes. Finalement, ils estiment
que pour apprendre le frangais, 1’apprentissage peut prendre environ de 1 an jusqu’a

10 ans.

Ces résultats aux items 12, 15, 27 et 30, pour lesquels les scores de ceux qui ont régressé
sont plus élevés que les scores de ceux avec progres au DELF, révélent a nouveau des
différences de confiance entre les deux sous-groupes. Ils nous permettent d’interpréter
que les participants qui ont progressé au-dessus de la moyenne sont plus confiants. Ils
percoivent I’apprentissage d’une langue comme quelque chose de commun car pour
eux les personnes qui parlent plus d’une langue ne sont pas nécessairement trés
intelligentes. Egalement, pour eux, I’immersion n’est pas nécessairement la meilleure
maniere d’apprendre le francgais, ou du moins, 1’apprentissage est possible sans étre
dans une situation d’immersion. En somme, ils sont préts a apprendre et a faire des
efforts pour bien apprendre le frangais. Dans le méme ordre d’idées, ceux au-dessus de
la moyenne pensent que méme en consacrant seulement une heure par jour a
|’apprentissage d’une langue, cet apprentissage se fera dans un temps pas si long (par
rapport au temps estimé par ceux qui sont sous la moyenne). Encore un signe de plus
grande confiance dans leur capacité d’apprendre une L2. C’est pourquoi il n’est pas

étonnant qu’ils considerent 1’apprentissage d’une langue d’une autre matiére.
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CHAPITRE VI

DISCUSSION DES RESULTATS

Dans ce chapitre, nous présentons une discussion des résultats obtenus pour les deux

questions de recherche. Nous discutons d’abord des limites de la recherche.

6.1 Limites de recherche

Tout d’abord, il faut dire qu’il n’est pas possible de généraliser les résultats étant donné
la taille de notre échantillon. Celui-ci n’est pas représentatif de la population car les
participants présents 4 1’étude sont venus sur une base volontaire; il est fort probable

que ces étudiants soient parmi les plus motivés, les plus confiants.

De plus, ils suivent tous des cours de francisation, ce qui n’est pas le cas de nombreux
nouveaux arrivants (Ferretti, 2016). Pour un échantillon plus représentatif, il faudrait
faire participer des nouveaux arrivants non-inscrits ou bien qui abandonnent
rapidement la francisation, autant que des apprenants immigrants. Cependant, une telle
étude poserait des défis de taille pour la langue a utiliser dans les instruments de

recherche, qui dépassent le cadre de ce mémoire.

11 est aussi probable qu’il existe un biais de désirabilité sociale dans les réponses du
questionnaire BALLI, bien que la chercheuse ait mentionné dés le début de
I’expérimentation de répondre ce qu’ils croyaient car il n’y avait pas de bonnes ou de
mauvaises réponses. Il est possible qu’ils aient répondu en fonction de ce que la
chercheuse espérait comme réponse. Cet effet halo (Lightbown et Spada, 2013, p. 114)

constitue une limite présente dans toute enquéte par questionnaire.
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Malgré ces limites inhérentes a notre recherche, notre étude a permis d’établir le
portrait des représentations de 47 NA envers 1’apprentissage du frangais L2 et d’établir
quelques liens entre certaines perceptions et les progrés en compréhension orale

réalisés dans le cours de francisation afin de répondre & nos deux questions de

recherche.

6.2 Le portrait des représentations des nouveaux arrivants envers leur apprentissage du
frangais

Les réponses au BALLI de 47 participants nous ont permis d’établir un portrait plus
complet des représentations des nouveaux arrivants allophones envers leur
apprentissage du frangais en L2, ce qui répond a la 1™ question de recherche. Malgré
I’homogénéité des représentations, les résultats permettent de constater que les
nouveaux arrivants ont une attitude positive envers leur apprentissage du frangais. En
général, nos participants sont motivés a apprendre la langue frangaise malgré le degré
de difficulté de celle-ci. Egalement, ils affirment leur motivation a plusieurs reprises
(item # 24, 31, 32). De plus, leur motivation irait au-dela de I’apprentissage du francais

car ils souhaitent tisser des amiti€s avec les Québécois.

Comment pouvons-nous expliquer cette attitude positive majoritaire envers le francais
de nos participants? Il semble que nos participants sont conscients qu’au Québec, la
langue frangaise leur permet d’accéder au marché de travail et leur offre ainsi de
meilleures opportunités de travail (Amireault et Lussier, 2008). Rappelons de plus que
ce sont des apprenants de niveau intermédiaire. Ce portrait est donc celui des NA qui
persistent le plus dans les cours de francisation. Le niveau avancé ne serait pas offert a
cause d’un manque de fréquentation de la part de nouveaux arrivants ainsi le niveau 8
est le niveau le plus élevé offert dans les établissements visités. S’il était possible de
connaitre ces représentations dés le niveau débutant, ’enseignant pourrait peut-étre

agir de facon plus ciblée de maniere a ce que davantage de NA persistent dans leur



149

apprentissage jusqu’a ces niveaux de cours. A ce sujet, Taylor et Marsden (2014)
soulevent que « les perceptions des étudiants est un facteur clé pour déterminer la
motivation et la persistance dans 1’apprentissage d’une langue »* (p. 905). L’abandon

de cours est une réalité¢ des cours de francisation, lequel a été identifi€ par Ferretti

(2016).

6.3 Les représentations des nouveaux arrivants envers leur apprentissage en fonction
de la variable sexe et I’origine de la langue maternelle.

Nous avons vu que, dans I’ensemble, 1’attitude positive majoritaire chez les nouveaux
arrivants est notable. Cette homogénéité se retrouve-t-elle chez tous les groupes de
participants? Pour approfondir 1’analyse des résultats au questionnaire BALLI, nous
avons exploité les résultats en fonction de la variable sexe et ’origine de la langue

maternelle de nos participants.

En ce qui concerne la variable sexe, d’une part, les femmes sont plus préoccupées par
leur prononciation. Tel que nous I’avons discuté dans la section de nos résultats, dans
le domaine de la sociolinguistique, les femmes adaptent leur parler aux normes

sociolinguistiques prescrites ouvertement en comparaison des hommes (Labov, 2001).

De plus, les femmes préferent pratiquer plus que les hommes avec des enregistrements.

Il faut souligner que les femmes les adopteraient comme une stratégie d’apprentissage.

Alors que pour les participants d’Horwitz (1988), la répétition et le fait de pratiquer
beaucoup serait surtout la stratégie considérée comme efficace pour la communication

en L2. Bien que les résultats ne soient pas similaires, il faut souligner que la pratique

33 « Students’ perception was a key determiner of motivation and persistence in language learning. »
(Taylor et Mardjen, 2014, p. 905).
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ressort dans les deux recherches, ¢’est-a-dire que les participants issus de I’immigration

sont préts a réaliser des efforts nécessaires pour apprendre la langue en question.

Ce résultat nous permettrait d’interpréter que les femmes amélioreraient leur
prononciation grice aux enregistrements audio. En conséquence, une partie de leur

apprentissage du francais serait davantage porté sur la prononciation.

Cependant, notons que la perception chez les apprenants immigrants a évolué par
rapport a la répétition, actuellement celle-ci n’est plus considérée comme une stratégie

d’apprentissage, du moins par nos participants.

Concernant les stratégies d’apprentissage, 1’étude de Bernaus et Gardner (2008)
constate qu’il n’y a pas nécessairement d’utilisation effective de stratégies, mais que
c’est plutdt leur utilisation pergue qui aurait un effet sur la motivation et la réussite de
I’apprentissage d’une L2. C’est ainsi que s’établit une relation entre les croyances et la
fagon d’agir des apprenants en salle de classe (Wenden, 1986). Dans le méme sens,
Hasan (2000, p.138)** mentionne que « lorsque les apprenants sont conscients de leurs
propres stratégies, problémes et attitudes, ils sont capables d’améliorer leur pratique

d’écoute et d’augmenter leur compétence de la compréhension orale ».

Dans I’ensemble, nos participants soutiennent avoir plus des difficultés & comprendre
qu’a parler en L2 (36% en accord dont 6.3% fortement d’accord). Cependant, dans
notre étude, les hommes considérent que c’est plus facile de parler que de comprendre

une LE.

Sinous tenons en compte le résultat global de nos participants, celui-ci va dans la méme
direction que le résultat de la recherche d’Amireault et Lussier (2008), ou les

participants étaient aussi des nouveaux arrivants, ceux-ci déclarent avoir une facilité

3% « When listeners know something about their own strategies, problems, and attitudes they will be able
to improve their listening practices and become better listeners. » (Hasan, 2000, p.138).
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surtout & 1’écrit par rapport a I’oral. Notons que la compréhension orale reste un défi a

surmonter pour les étudiants issus de I’immigration.

Malgré le degré de difficulté de la compréhension orale percu par nos participants, ils
restent motivés. Ils souhaitent apprendre a parler trés bien le frangais. Nous pouvons
alors interpréter que leur désir déclenche davantage une attitude positive envers leur

apprentissage de francais.

Finalement, est-ce que les différences entre hommes et les femmes sont importantes?
Quelles en seraient les conséquences pour I’enseignement? A ce sujet, Graham (2004)
constate que la perception des €leves est un déterminant clé de la motivation et de la
persévérance dans l'apprentissage des langues. Par exemple, dans le cadre de notre
recherche, nous pouvons conclure qué pour ’apprentissage du frangais de nos
répondants, il faudrait prioriser 1’enseignement concernant la prononciation étant
donné que « les méthodes d'enseignement ont été identifi€ées comme une cause possible

de déclin de la motivation »*. (Taylor, F., & Marsden, E. J., 2014, p. 905)

Les répondants qui ont une langue maternelle d’origine latine sont plus confiants sur le
fait qu’ils apprendront a parler trés bien le frangais. IlIs croient que tout le monde peut
apprendre a parler une LE. De plus, ils plus enclins a vouloir apprendre a parler tres
bien le frangais. Notons que résultats dénotent une certaine sorte de confiance en eux-
mémes en comparaison de répondants qui ont une langue maternelle d’origine non

latine.

Cette assurance des participants pourrait étre déclenchée par le rapprochement entre

1’origine latine de leur langue maternelle et I’apprentissage du frangais, également une

3« Teaching methods have also been identified as a possible cause of motivational decline. » (Taylor,
F., & Marsden, E. J., 2014, p. 905).



152

langue latine. Par ailleurs, ils consideérent important de pratiquer avec des

enregistrements audio.

En revanche, les participants qui ont une langue d’origine non latine indiquent que pour
eux, c’est correct de deviner le sens d’un mot qu’ils ne connaissent pas. Dans la mesure
ou leur langue n’appartient pas aux langues latines, il est compréhensible que déduire

le sens d’un mot soit une stratégie d’apprentissage employée par ce type de répondants.

En définitive, les répondants avec une langue maternelle d’origine latine seraient plus
a I’aise avec leur apprentissage du frangais que ceux dont la langue d’origine n’est pas

latine.

6.4 Le progres de la compétence en frangais

L’attitude positive et la motivation de nouveaux arrivants envers leur apprentissage de
frangais est remarquable tout comme le progres de nos 35 participants qui est
significatif (participants retenus avec des données complétes au prétest et au posttest),

ce qui signifie que le groupe s’est amélioré entre le prétest et le posttest.

Nous tenons a rappeler que I’enseignement n’est pas normalisé a travers les trois
centres de francisations fréquentés pendant la prise de données. Bien que le Programme
Cadre soit le méme pour tous les établissements, le matériel et I’approche pédagogique
different d’un centre a I’autre. Cette diversité d’€tablissements scolaires contribue a
valider I’efficacité des cours de francisation puisqu’ils ne sont pas dus & une approche
ou un (e) enseignant (e) spécifique dans un seul établissement. Toutefois, les
participants ont pu également développer cette compétence a I’extérieur des cours
pendant la période ciblée. Ainsi, les progres réalisés sont vraisemblablement le reflet

d’un ensemble de facteurs dont les cours sont une composante. Il n’en reste pas moins
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que ces cours ont pu aider les participants a justement mieux communiquer en francais,

facilitant I’entrée en contact avec des francophones en dehors des cours.

Selon I’étude de Cochran et al. (2010), un pourcentage de la réussite de 1’apprentissage
d’une L2 est attribué aux trois variables suivantes : I’aptitude en L1, les attitudes envers
’apprentissage d’une L2 et ’aptitude en LE. L’ensemble de ces variables peut prédire
20% de la performance d’une LE. Dans le méme ordre d’idées, Graham (2004)
mentionne qu’une forte motivation aurait une influence importante sur la réussite de
I’apprentissage d’une L2. Cependant, celle-ci n’est pas exclusive, c’est le cas de douze
de nos répondants qui ont eu une régression malgré leur attitude positive envers leur
apprentissage du francais. En effet, il y aurait d’autres caractéristiques personnelles
comme la haute habileté et I’effort qui facilitent la réussite de 1’apprentissage d’une L.2

(Graham, 2004).

Maintenant que nous connaissons les représentations des NA et que nous savons qu’ils
ont progressé globalement, comme groupe, quels liens peuvent &étre établis entre les

deux?

6.5 Les liens entre les perceptions et les progres de la compétence en francgais

Rappelons que notre hypothese de recherche a ét€ €laborée a partir des résultats obtenus
par Bernaus et Gardner (2008) et Tanaka et Ellis (2003). IIs ont conclu que les
représentations envers I’apprentissage d’une langue seraient en lien avec la réussite de

I’apprentissage d une langue aupres des apprenants universitaires.

La recherche de Tanaka et Ellis (2003) a examiné le lien entre les croyances et le
progres de I’anglais chez des universitaires japonais. Les chercheurs ont employ€ leur
propre questionnaire inspiré du BALLI afin d’identifier leurs croyances. De plus, ils

ont mesuré le progrés en anglais a I’aide d’un test standardisé TOEFL. Les résultats de



154

cette étude ont montré des changements statistiquement significatifs dans les croyances
des étudiants, surtout celles liées a 1’auto-évaluation et au niveau de la confiance. Le
progres de compétence en anglais a aussi €té statistiquement significatif. Cependant,
les corrélations de Pearson entre les croyances et les progres étaient faibles et
statistiquement non significatives. Les auteurs considérent que le temps d’intervention

n’a pas été suffisamment long pour établir des corrélations significatives.

A la différence de ’étude de Tanaka et Ellis (2003), nous nous sommes plutot
intéressés au lien entre les représentations au début du cours et les progres réalisés avec
I’objectif de voir si des attitudes ou des représentations plus positives sur
’apprentissage d’une langue peuvent conduire & plus de progrés chez les nouveaux

arrivants dans un contexte de francisation.

D’une part, le progrés chez nos participants a été statistiquement significatif, c’est-a-
dire qu’ils se sont améliorés entre le prétest et le posttest, ce qui démontre 1’utilité des
cours de francisation pour I’apprentissage du frangais. D’autre part, les représentations
de nos répondants nous permettent de conclure que celles-ci sont en général positives
dans la mesure ou ils affirment étre motivés et considérent avoir une aptitude pour

I’apprentissage de frangais.

Néanmoins, seuls 4 items du BALLI présentaient une distribution des réponses assez
hétérogéne pour procéder & des corrélations avec les progres au DELF. En
conséquence, il nous est difficile d’observer des liens entre les représentations par
rapport a leur apprentissage et le progrés en francais. Cela pourrait s’expliquer soit par
un manque de sensibilité du questionnaire BALLI plutét que par un manque de
sensibilité du test DELF ou tout simplement par le fait qu’il y aurait peu de liens entre
les représentations et le progres. Pourtant, des auteurs tels que Wenden (1986), Horwitz
(1988), Schulz (2001), Tanaka et Ellis (2003) demeurent convaincus de leur impact sur
’apprentissage. Il est également possible que I’homogénéité de nos participants, tous

inscrits a des cours de francisation de méme niveaux, expliquent I’homogénéité des
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réponses au BALLI. En effet, sachant que peu de NA se rendent jusqu’a ce niveau dans
les cours de francisation (Ferretti, 2016), il est possible que ceux qui persistent aient

des représentations semblables de la langue et de son apprentissage.

6.6 Implications pour des recherches futures

A notre connaissance, uniquement 1’étude d’Ellis et Tanaka (2003) a exploré le lien
entre les croyances et la réussite de ’apprentissage d’une L2 En effet, Ellis et Tanaka
(2003) concluent que leur étude est une premicre tentative. Elle portait sur

l'apprentissage de 'anglais par des étudiants japonais.

Notre recherche semble étre la premieére 2 examiner ce domaine d’étude, les
représentations en lien avec I’apprentissage d’une L2, en mesurant la compétence de la

compréhension orale dans un contexte québécois chez les nouveaux arrivants.

Notamment, il faudrait augementer la recherche en lien aves les représentations et la
réussite de ’apprentissage d’une L2. Ainsi, comme réaliser de recherches sur les effets
des études a I’étranger. Non seulement dans un contexte de L2 mais encore dans un
contexte de LE d’autres langues, autres que 1’anglais ou le francais. De plus, tester
autant les compétences écrites (compréhension et production) que les compétences

orales (compréhension et production) d’une langue cible.

Par ailleurs, cette recherche permet de mettre en valeur les représentations des
apprenants pendant le processus d’apprentissage d’une L2, aussi de vérifier le niveau
de compréhension orale chez une clientele adulte allophone issue de 1’immigration
intermédiaire du programme de francisation. S’il était possible de connaitre mieux les
représentations des NA dés le début de I’apprentissage, il deviendrait possible d’agir

de fagon plus ciblée dés les premiers cours de maniere a ce que davantage de NA
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persistent dans leur apprentissage jusqu’aux niveaux avancés car il est possible que
ceux qui laissent les cours aprés 1 ou 2 niveaux sur les 8 aient des représentations
différentes sur lesquelles il serait possible d’agir dés le début de I’apprentissage pour

les motiver a persister.

De plus, il faudrait aussi investiguer la population de NA qui ne s’inscrivent pas aux
cours de francisation, bien que ces NA soient difficiles & rejoindre, car ce serait des
plus importants de le faire pour une meilleure intégration de tous a la société québécoise

(Ferretti, 2016).
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CONCLUSION

A notre connaissance, uniquement I’étude d’Ellis et Tanaka (2003) a exploré le lien
entre les croyances et la réussite de 1’apprentissage d’une L2 En effet, Ellis et Tanaka
(2003) concluent que leur étude est une premicre tentative. Elle portait sur

I'apprentissage de 1'anglais par des étudiants japonais.

Notre recherche semble étre la premiére a examiner ce domaine d’étude, les
représentations en lien avec 1’apprentissage d’une L2, en mesurant la compétence de la

compréhension orale dans un contexte québécois chez les nouveaux arrivants.

Notamment, il faudrait augementer la recherche en lien aves les représentations et la
réussite de ’apprentissage d’une L2. Ainsi, comme réaliser de recherches sur les effets
des études a 1’étranger. Non seulement dans un contexte de L2 mais encore dans un
contexte de LE d’autres langues, autres que I’anglais ou le francais. De plus, tester
autant les compétences écrites (compréhension et production) que les compétences

orales (compréhension et production) d’une langue cible.

Par ailleurs, cette recherche permet de mettre en valeur les représentations des
apprenants pendant le processus d’apprentissage d’une L2, aussi de vérifier le niveau
de compréhension orale chez une clientéle adulte allophone issue de 1’immigration
intermédiaire du programme de francisation. S’il était possible de connaitre mieux les
représentations des NA dés le début de I’apprentissage, il deviendrait possible d’agir
de facon plus ciblée des les premiers cours de maniere a ce que davantage de NA
persistent dans leur apprentissage jusqu’aux niveaux avancés car il est possible que

ceux qui laissent les cours apreés 1 ou 2 niveaux sur les 8 aient des représentations
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différentes sur lesquelles il serait possible d’agir dés le début de ’apprentissage pour

les motiver & persister.

De plus, il faudrait aussi investiguer la population de NA qui ne s’inscrivent pas aux
cours de francisation, bien que ces NA soient difficiles a rejoindre, car ce serait des
plus importants de le faire pour une meilleure intégration de tous a la société€ québécoise

(Ferretti, 2016).



ANNEXE 1

LES FACTEURS PSYCHOLOGIQUES RESULTANT DES DIFFERENCES
INDIVIDUELLES DANS L’ APPRENTISSAGE D’UNE LANGUES. (ELLIS ET

SHINTANI, 2014, P. 286-287).

Factor

Definition and commentary

Intelligence

Language
aptitude

Working

memory

Personality

Intelligence is ‘a general sort or aptitude that is not to specific performance area but is
transferable to many sorts of performance’ (Dornyei, 2005: 32). According to this view,
intelligence constitutes a single factor. However, an alternative theory posits multiple
intelligences (e.g. mathematical intelligence, spatial intelligence and linguistic
intelligence).

Language aptitude is the special ability for learning an L2. It is considered to be separated
from the general ability to master academic skills (i.e. intelligence). Language aptitude has
been theorized as involving a number of distinct abilities — phonemic coding ability,
grammatical sensitivity, inductive language — learning ability and rote-learning ability
(Caroll, 1965).

Working memory is a psychological term that refers to those mental functions responsible
for storing and manipulating information temporarily. A popular model of working
memory (Baddeley, 2003) distinguishes four subcomponents : (1) the central executive
that controls attention, (2) the visuospatial sketchpad that stores and rehearses visual
information, (3) the phonological loop that stores and rehearses oral information and (4)
the episodic buffer that combines information from different sources. Working memory is

now viewed as an important component of language aptitude.

Personality is generally conceived of as composed of a series of traits such as extraversion/
introversion and neuroticism/stability. An array of different personality characteristics
such as self-esteem, tolerance of ambiguity and risk-taking have been claimed to be

significant in language learning (Long and Larsen-Freeman, 1991).
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Learning style

Motivation

Language

anxiety

Learner beliefs

Learning

strategies

Learning style refers to the characteristics ways in which individuals orientate to problem
solving. It reflects ‘the totality of psychological functioning’ (Willing, 1987) involving
affective as well as cognitive preferences. A variety of learning (e.g. sensory preferences,

inductive vs deductive, synthetic vs analytic).

Motivation is a complex construct that involves the reasons or goals learners have for
learning an L2, the effort they put into learning and the attributes they form as a result of
their attempts to learn. Various theories of the role played by motivation in L2 learning
have been proposed. In one theory of motivation, Gardner and Lambert (1972)
distinguished ‘instrumental’ and ‘integrative motivation’. Another key distinction is
between extrinsic and intrinsic motivation. Recently Dérnyei (2005) has proposed a theory
that relates motivation to the role that learners see the L2 playing in their personality

identity.

Different types of anxiety have been identified: (1) trait anxiety (a characteristic of a
learner’s personality), (2) state anxiety (apprehension that is experienced at a particular
moment in response to a definite situation) and (3) situation-specific anxiety (the anxiety

aroused by a particular type of situation). Language anxiety is seen as a specific type of

. situation-specific anxiety. It can be facilitating (i.e. have a positive effect on L2

acquisition) but is generally seen as debilitating (i.e. have a negative effect). A major cause

of language anxiety is being required to communicate orally in front of the whole class.

Learners form ‘mini theories’ of L2 learning (Hosenfeld, 1978) consisting of the beliefs
that they hold about language and language learning. Beliefs can be classified in terms of
whether they reflect an experiential or analytic approach to learning. Learners also hold

beliefs about their own self-efficacy as language learners.

Learning strategies are techniques or procedures used consciously by learners to learn an
L2. A distinction can be made between ‘language-learning strategies’ directed at acquiring
or automatizing L2 knowledge and ‘skill-learning strategies’ directed at increasing
efficiency in speaking, listening, reading and writing. Different kinds of learning strategies
have been identified. For example, O’Malley and Chamot (1990), distinguished cognitive

strategies (e.g. deciding to pay selective attention to some specific aspect of the L2) and
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Willingness to

communicate

social/affective strategies (e.g. asking someone to repeat or paraphrase what they have
said).

Willingness to communicate is defined as ‘the intention to initiate communication, given
a choice’ by Maclntyre et al. (2001: 369). It is viewed as a final-order variable, determined

by other factors, and the immediate antecedent of communication behaviour.




ANNEXE 2

AUTORISATION DU MINISTERE DE L’ IMMIGRATION, DE LA DIVERSITE
ET DE L INCLUSION

Bonjour Mme Bilodeau,

Au nom du secrétariat général, je vous confirme qu'apres évaluation du projet de
recherche de Mme Ramone Flores, ce dernier est approuvé.

Merci

Patrice Ethier

Adjoint a la secrétaire générale,

Répondant ministériel en Ethique

Ministére de 1'Tmmigration, de la Diversité et de I'Inclusion.



ANNEXE 3

SOLLICITATION D’AUTORISATION AU MINISTERE DE L’IMMIGRATION,
DE LA DIVERSITE ET DE L’ INCLUSION

Québec, le 17 octobre 2016
Ministere de I’Immigration, Diversité et Inclusion Québec

A qui de droit,

La présente vise a demander 1’autorisation de mener une collecte de données dans le
cadre de ma recherche au sein des établissements ol la francisation est offerte, ce qui
implique d’avoir accés aux classes de niveaux 5, 6, 7, 8 pour expliquer le projet et
solliciter la participation des apprenants. Je sollicite également 1’autorisation afin de
faire passer les tests (DELF et BALLI expliqué ci-dessous) en dehors du cours dans un

local réservé a cette fin.

Description du projet intitulé :
« Les représentations de nouveaux arrivants allophones envers leur apprentissage d’une

langue seconde et leurs effets sur le progres en francgais dans les cours de francisation

».

Ce projet de recherche est réalisé dans le cadre d’une maitrise en didactique des langues
a I’Université du Québec a Montréal. Le projet est réalisé sous la direction de Marie

Nadeau, professeure titulaire au département de didactique des langues de ’'UQAM
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(courriel : nadeau.marie@ugam.ca, té€léphone : (514) 987-3000 poste 4676). Une

certification éthique est exigée avant d’entreprendre toute recherche de maitrise. Une
telle demande a été déposée au Comité d’éthique de la recherche pour les projets
étudiants impliquant des étres humains (CERPE). Son approbation devra &tre obtenue
avant d’entreprendre toute collecte de données. Je recevrai 1’approbation éthique le 14
octobre 2016.

Le projet vise a identifier les représentations de nouveaux arrivants envers leur
apprentissage d’une langue seconde et leurs effets sur la réussite langagi¢re en
francisation. L’objectif de la recherche est d’examiner les liens entre les attitudes,
croyances ou perceptions envers 1’apprentissage du frangais langue seconde et la
réussite langagiére auprés d’une population de nouveaux arrivants. Par exemple, je vais
demander « 4) Le francais est : trés difficile/ difficile / plus ou moins difficile / facile /
trés facile », « 10) C’est facile d’apprendre une autre langue pour quelqu’un qui parle
déja une langue. Tout a fait d’accord /plutdét d’accord/ un peu d’accord/ plutdt en
désaccord/ tout a fait en désaccord », c’est ainsi que je vais examiner les croyances de

nouveaux arrivants.

Au niveau scientifique, le projet de recherche permettra d’avancer les connaissances
en didactique des langues dans la mesure ol celui-ci s’intéresse aux perceptions des
nouveaux arrivants sur leur apprentissage d’une langue seconde, un sujet peu abordé
dans la recherche scientifique. Le projet porte également un intérét sur les
représentations en lien avec la réussite langagiere autrement dit, comment les

représentations sur leur apprentissage impactent 1’apprentissage en termes de réussite.

De plus, il faut souligner que la plupart des études scientifiques se sont réalisées aupres
des apprenants en milieu scolaire ou universitaire tandis que notre étude s’intéresse aux
nouveaux arrivants, un public peu exploré au domaine de perceptions alors que c’est

leur intégration dans la société d’accueil qui est en jeu.
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La participation de nouveaux arrivants a la recherche exige pour eux de répondre & un
questionnaire et & passer une partie du test de frangais DELF B1 au début d’une session
de cours et a la fin. Une passation durera au plus lheure par participant et leur

participation se fera sur une base volontaire.

N’hésitez pas & me contacter pour plus d’informations.

Cecilia Elizabeth Ramén Flores.

Etudiante 2 la maitrise

Université du Québec & Montréal

ramon_flores.cecilia elizabeth@courrier.ugam.ca

438-350-2654



ANNEXE 4

CERTIFICAT D’APPROBATION ETHIQUE

N el e 1S i
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ANNEXE 5

FORMULAIRE D’ INFORMATION ET DE CONSENTEMENT

UQAM

« LES REPRESENTATIONS DE NOUVEAUX ARRIVANTS ALLOPHONES ENVERS
LEUR APPRENTISSAGE D’UNE LANGUE SECONDE ET LEURS EFFETS SUR LE
PROGRES EN FRANCAIS DANS LES COURS DE FRANCISATION »

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT

IDENTIFICATION
Chercheur responsable du projet : Cecilia Elizabeth Ramén Flores.
Programme d’enseignement : Maitrise en Didactique des langues

Adresse courriel : ramon_flores.cecilia_elizabeth@courrier.ugam.ca

Téléphone : 438-350-2654

BUT GENERAL DU PROJET ET DIRECTION

Vous &tes invité(e) a prendre part a ce projet visant a identifier les représentations de
nouveaux arrivants envers leur apprentissage du francais et leurs effets sur la réussite
langagi¢re. Ce projet est réalisé dans le cadre d’un mémoire de maitrise sous la
direction de Marie Nadeau, professeure du département de Didactique des langues de
la Faculté d’éducation. Elle peut étre jointe au (514) 987-3000 poste 4676 ou par
courriel a ’adresse: nadeau.marie@uqam.ca.

PROCEDURE(S) OU TACHES DEMANDEES AU PARTICIPANT
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Votre participation consiste a répondre une partie du test DELF B1 (compréhension
orale et production écrite) a deux moments différents. Ces deux parties du test
prendront environ 40 minutes de votre temps. La premicre fois aura lieu au début de la
session et la deuxieme fois vers la fin de la session. Egalement, nous vous demanderons
de répondre a un questionnaire qui durera 20 minutes environ. Les résultats obtenus
seront codés afin que nous ne puissions pas vous identifier. Il est important de
mentionner que pour la recherche, il n’y a pas de réponses correctes ou incorrectes,
nous sommes tout simplement intéressés par vos opinions.

AVANTAGES ET RISQUES

Votre participation contribuera & 1’avancement des connaissances par une meilleure
compréhension des perceptions de nouveaux arrivants envers le francais et de leurs
effets sur la réussite langagiére. Il n’y a pas donc de risque d’inconfort important
associé a votre participation & cette rencontre.

ANONYMAT ET CONFIDENTIALITE

Il est entendu que les renseignements recueillis lors de 1’évaluation sont confidentiels
et que seulement la responsable du projet et sa directrice de recherche, Marie Nadeau,
auront accés a vos résultats du test et de I’enquéte. Le matériel de recherche (les
résultats codés) ainsi que votre formulaire de consentement seront conservés
séparément sous clé par le responsable du projet pour la durée totale du projet. Le test
de frangais, le questionnaire ainsi que les formulaires de consentement seront détruits
2 ans apres les dernieres publications.

PARTICIPATION VOLONTAIRE

Votre participation & ce projet est volontaire. Cela signifie que vous acceptez de
participer au projet sans aucune contrainte ni pression extérieure, et que par ailleurs
vous étre libre de mettre fin & votre participation en tout temps au cours de cette
recherche. Dans ce cas les renseignements vous concernant seront détruits. Votre
accord a participer implique également que vous acceptez que la responsable du projet
puisse utiliser aux fins de la présente recherche (articles, mémoire, essai ou these,
conférences et communications scientifiques) les renseignements recueillis a la
condition qu’aucune information permettant de vous identifier ne soit divulguée
publiquement a moins d’un consentement explicite de votre part.
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COMPENSATION FINANCIERE

Votre participation a ce projet est offerte gratuitement. Un résumé des résultats de
recherche vous sera transmis au terme du projet.

DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS?

Vous pouvez contacter le responsable du projet au numéro 438-350-2654 pour des
questions additionnelles sur le projet. Vous pouvez également discuter avec la
directrice de recherche Marie Nadeau des conditions dans lesquelles se déroule votre
participation et de vos droits en tant que participant de recherche.

Le projet auquel vous allez participer a été approuvé sur le plan de 1’éthique de la
recherche avec des €tres humains. Pour toute question ne pouvant étre adressée au
directeur de recherche ou pour formuler une plainte ou des commentaires, vous pouvez
contacter le Président du Comité d’éthique de la recherche pour étudiants (CERPE),
par I’intermédiaire de son secrétariat au numéro (514)-987-3000 #1646 ou par courriel
a : (savard.josee @ugam.ca).

REMERCIEMENTS

Votre collaboration est importante & la réalisation de ce projet et nous tenons a vous en
remercier.

SIGNATURES :

Je reconnais avoir lu le présent formulaire de consentement et consens volontairement
a participer a ce projet de recherche. Je reconnais aussi que la responsable du projet a
répondu a mes questions de maniére satisfaisante et que j’ai disposé de suffisamment
de temps pour réfléchir 8 ma décision de participer. Je comprends que ma participation
a cette recherche est totalement volontaire et que je peux y mettre fin en tout temps,
sans pénalité d’aucune forme ni justification a donner. Il me suffit d’en informer le
responsable du projet.

Signature du participant : Date :
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Nom (Jlettres moulées) et coordonnées :

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques du projet et avoir
répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées.

Signature du responsable du projet : Date :

Nom (lettres moulées) et coordonnées :
Cecilia Elizabeth Ramon Flores

ramon_flores.cecilia_elizabeth@courrier.ugam.ca

438-350-2654

Un exemplaire du formulaire d’information et de consentement signé doit étre
remis au participant.



ANNEXE 6

QUESTIONNAIRE BALLI

Beliefs about Language Learning Inventory (BALLI) (Horwitz, 1988)

Directions: Below are some beliefs that people have about learning foreign languages. Read each
statement and then decide if you: (1) strongly disagree (2) disagree (3) neither
agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree. There are no right or wrong
answers. We are simply interested in your opinions. Mark each answer on the

answer sheet. Questions 4 and 15 are slightly different and you should mark them

as indicated.

REMEMBER:

(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5)
strongly agree.

1. Itis easier for children than adults to learn a foreign language.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

2. Some people have a special ability for learning foreign languages.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

3. Some languages are easier to learn than others.

(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5)
strongly agree.

4. English is:

a) avery difficult language
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b) adifficult language
¢) alanguage of medium difficulty
d) an easy language
e) avery easy language
5. Ibelieve that I will learn to speak English very well.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

6. People from my country are good at learning foreign languages.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

7. It is important to speak English with an excellent pronunciation.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

8. It is important to know about English-speaking cultures in order to speak
English.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

9. You shouldn’t say anything in English until you can say it correctly.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

10. It is easier for someone who already speaks a foreign language to learn
another one.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

11. People who are good at mathematics or science are not good at learning
foreign languages.

(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

12. It is best to learn English in an English-speaking country.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

13. I enjoy practicing English with the native English speakers I meet.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

14. It’s 0.k. to guess if you don’t know a word in English.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

15. If someone spent one hour a day learning a language, how long would it
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take them to speak the language very well :
a) less than a year

b) 1-2 years
c) 3-5years
d) 5-10 years

e) youcan’tlearn a language in 1 hour a day.

16. I have a special ability for learning foreign languages.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

17. The most important part of learning a foreign language is learning
vocabularywords.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

18. It is important to repeat and practice a lot.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

19. Women are better than men at learning foreign languages.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

20. People in my country feel that it is important to speak English.

(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.
21. I feel timid speaking English with other people.

(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

22. If beginning students are permitted to make errors in English, it will be
difficult for them to speak correctly later on.

(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

23. The most important part of learning a foreign language is learning the
grammar.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

24. I would like to learn English so that I can get to know American better.

(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.
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25. It is easier to speak than understand a foreign language.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

26. It is important to practice with cassettes or tapes.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

27. Learning a foreign language is different than learning other academic
subjects.

(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

28. The most important part of learning English is learning how to translate
from my native language.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

29. If I learn English very well, I will have better opportunities for a good job.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

30. People who speak more than one language are very intelligent.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

31. 1 want to learn to speak English well.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

32. 1 would like to have Americans friends.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

33. Everyone can learn to speak a foreign language.
(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.

34. It is easier to read and write English than to speak and understand it.

(1) strongly disagree (2) disagree (3) neither agree nor disagree (4) agree (5) strongly agree.



ANNEXE 7

MODIFICATIONS LINGUISTIQUES APPORTEES AUX DOCUMENTS

SONORES DELF
TEST DELF VERSION A
DOCUMENT SONORE DELF DOCUMENT SONORE ADAPTE
Document 1 Document 1

-Alors Paul, ton voyage? Comment ¢a s’est
passé?

-Pas mal, sauf la chaleur: il a fait une
chaleur éttoufante. Plus de 30 degrés
pendant toute la durée du voyage, sauf au
Chili, o il faisait un peu plus frais.

-Et la nourriture? Vous n’avez pas été
malades?

-Juste une fois, mais vraiment rien de grave.
-Mais vous avez visité combien de pays?
-On est parti du Venezuela et on est
descendu par I’ouest jusqu’a 1’extréme sud
du Chili. On a vu 5 pays. Non, pardon, 6, si
j’inclus I’ Argentine ol on a pris notre avion
de retour, mais que nous n’avions pas le

temps de visiter.

-Alors Paul, ton voyage? Comment ¢a s’est
passé?

-Pas mal, sauf la chaleur: il a fait une
chaleur. Plus de 30 degrés pendant toute la
durée du voyage, sauf au Chili, ot il faisait
un peu plus frais.

-Et la nourriture? Vous n’avez pas été
malades?

-Juste une fois, mais vraiment rien de grave.
-Mais vous avez visité combien de pays?
-On est parti du Venezuela et on est
descendu par ’ouest jusqu’a ’extréme sud
du Chili. On a vu 5 pays. Non, pardon, 6, si
j’inclus I’ Argentine ou on a pris notre avion
de retour, mais qu’on n’avait pas le temps

de visiter.
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-Tu as di étre content de rentrer a la maison,
apres tout ¢a...

-C’est vrai, Marie et moi on est partis
presque 9 semaines. On €tait bien loin de la
réalité francaise pendant ce temps. Mais on
a vu des sites magnifiques, on a rencontré
des gens formidables. Méme si le voyage a
été trés fatigant, je repartirais n’importe
quand.

-Alors, le prochain voyage, c’est pour
quand? ,

-Oh, pas avant 1’ét¢ prochain. Mais je
partirai s@irement seul car Marie sera en
stage. Je pense aller dans le nord de
I’Europe. Sans doute en Suede ou en
Finlande.

-J’y suis allée I’année derniére. I’y ai passé
Et c’est tres

d’excellentes vacances.

dépaysant.

Document 2

Les vacances d’été s’approchent et il est
grand temps de se préoccuper d’une
réservation ou d’une location. C’est peut-
étre ’occasion de se lancer dans une toute
autre aventure : celle de 1I’échange de votre
logement avec une famille qui vit a ’autre

bout de la France, ou mieux encore a

-Tu as d@ étre content de rentrer a la maison,
apres tout ¢a...

-C’est vrai, Marie et moi on est partis
presque 9 semaines. On était bien loin de la
réalit¢ québécoise pendant ce temps. Mais
on a vu des sites magnifiques, on a rencontré
des gens formidables. Méme si le voyage a
été tres fatigant, je repartirais n’importe
quand.

-Alors, le prochain voyage, c’est pour
quand?

-Oh, pas avant 1’été prochain. Mais je
partirai slirement seul car Marie sera en
stage. Je pense aller dans le nord de
I’Europe. Sans doute en Suéde ou en
Finlande.

-J’y suis allée I’année derniére. J’y ai passé
Et c’est trés

d’excellentes vacances.

dépaysant.

Document 2

Les vacances d’été s’approchent et il est
grand temps de se préoccuper d’une
réservation ou d’une location. C’est peut-
étre 1’occasion de se lancer dans une toute
autre aventure : celle de 1’échange de votre
logement avec une famille qui vit & I’autre

bout du Québec, ou mieux encore a
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I’étranger. C’est une formule trés prisée des
anglo-saxons, qui peine plutdt a s’imposer
en France, mais qui peut avoir son charme
et qui surtout a un sérieux avantage : celui
de faire baisser notablement le budget
vacances. Le systtme est simple: vous
prétez votre appartement ou votre maison et
durant cette méme période vous allez
habiter chez ceux qui viennent chez vous. Il
n’y a en principe aucune transaction
financiére, et bien souvent aucun contrat

hormis quelques échanges de lettres.

Document 3
Destination Mexico! Le Mexique a un
succes fou : les voyagistes vous le diront, la
destination fait le plein aupres de la clientele
francaise et c’est assez mérité. En effet, le
Mexique permet d’associer facilement un
séjour balnéaire et une découverte culturelle
en visitant les sites mayas de la péninsule du
Yucatan, au sud de Cancun.

Mais certains pourront choisir de ne pas se
limiter au Yucatan, pour aller découvrir
I’immense

Mexico, capitale.

Impressionnant : la seule avenue des
Insurgés, I’une des artéres principales de la

ville, est longue de 52 km du nord au sud!

1’étranger. C’est une formule trés prisée des
anglo-saxons, qui peine plutdt & s’imposer
au Québec, mais qui peut avoir son charme
et qui surtout a un sérieux avantage : celui
de faire baisser notablement le budget
vacances. Le systtme est simple: vous
prétez votre appartement ou votre maison et
durant cette méme période vous allez
habiter chez ceux qui viennent chez vous. 1l
n’y a en principe aucune transaction
financiére, et bien souvent aucun contrat

hormis quelques échanges de lettres.

Document 3
Destination Mexico! Le Mexique a un
succes fou : les agences de voyages vous le
diront, la destination fait le plein aupres de
la clientele québécoise et c’est assez mérité.
En effet, le Mexique permet d’associer
facilement un séjour a la plage et une
découverte culturelle en visitant les sites
mayas de la péninsule du Yucatan, au sud de
Cancun.

Mais certains pourront choisir de ne pas se
limiter au Yucatan, pour aller découvrir
I’immense

Mexico, capitale.

Impressionnant : la seule avenue des

Insurgés, 1’une des artéres principales de la




178

Autre particularité, Mexico est située a
environ 2400 metres d’altitude.

I faut passer des heures et des heures a se
balader dans cette ville tentaculaire. Le
trafic, relativement fluide malgré le nombre
impressionnant de véhicules, permet de
circuler de place en place, de palais en
palais. Les architectures se succedent avec
de beaux exemples de ce que l’on
construisait au 18° siecle.

Evidemment, la ville la plus peuplée du
monde, avec ses 20 millions d’habitants, est
en constante évolution et sa population en
perpétuel mouvement. Quand vient la nuit,
les places sont souvent le théatre de
spectacles de rues qui permettent a leurs
acteurs de gagner quelques pesos pour
nourrir la famille.

Chez les voyagistes, vous trouverez des
séjours et circuits au Mexique a partir de
1200 euros pour une semaine avec les vols.
Pour préparer votre voyage, consultez le site

France-info.com

ville, est longue de 52 km du nord au sud!
Autre particularité, Mexico est située a
environ 2400 metres d’altitude.

11 faut passer des heures et des heures & se
promener dans cette ville tentaculaire. Le
trafic, relativement fluide malgré le nombre
impressionnant de véhicules, permet de
circuler de place en place, de palais en
palais. Les architectures se succedent avec
de beaux exemples de ce que I'on
construisait au 18° siecle.

Evidemment, la ville la plus peuplée du
monde, avec ses 20 millions d’habitants, est
en constante évolution et sa population en
perpétuel mouvement. Quand vient la nuit,
les places sont souvent le théatre de
spectacles de rues qui permettent a leurs
acteurs de gagner quelques pesos pour
nourrir la famille.
Chez les agences de voyages, vous
trouverez des séjours et circuits au Mexique
a partir de 1200 dollars pour une semaine

avec les vols. Pour préparer votre voyage,

consultez le site Québec-info.com




TEST DELF VERSION B

DOCUMENT SONORE DELF

DOCUMENT SONORE ADAPTE

Document 1

Tout ce qui rime et qui balance, c’est pour
moi. J’ai dans la téte une quantité incroyable
de poemes et de chansons. Je peux vous
chanter par exemple tout le répertoire de
Tino Rossi! Souvent cela me géne pour
écrire, car j’ai sans arrét une impression de
déja-vu. Cela empéche méme parfois mon
intelligence de fonctionner! La mémoire,
c’est un sac, et la mienne est pleine de
choses inutiles qui m’encombrent I’esprit...
Je me souviens par exemple des numéros de
téléphone de toute ma famille en 1940...
Mais je n’y peux rien, je me souviens de tout
et ¢a se soigne pas. Tenez, en raccrochant,
je vais vous dire : « C’est gentil de m’avoir
appelé », et cela me rappelle déja un texte
de Colette...

Jean Leblanc, 54 ans

Ouvrier

Document 2
Vous allez entendre le témoignage d’un
acteur.

«Je suis seul sur scéne, sans objets,

j’interpréte des centaines de personnages

Document 1

Tout ce qui rime et qui balance, c’est pour
moi. J’ai dans la téte une quantité incroyable
de poemes et de chansons. Je peux vous
chanter par exemple tout le répertoire de
Gilles Vigneault! Souvent ¢a me géne pour
écrire, car j’ai sans arrét une impression de
déja-vu. Ca empéche méme parfois mon
intelligence de fonctionner! La mémoire,
c’est un sac, et la mienne est pleine de
choses inutiles qui m’encombrent 1’esprit. ..
Je me souviens par exemple des numéros de
téléphone de toute ma famille en 1940...
Mais je n’y peux rien, je me souviens de tout
et ca se soigne pas. Tenez, en raccrochant,
je vais vous dire : « C’est gentil de m’avoir
appelé », et cela me rappelle déja un texte
de Colette...

Jean Leblanc, 54 ans

Ouvrier

Document 2

Vous allez entendre le témoignage d’un
acteur.

«Je suis seul sur scéne, sans objets,

j’interpréte des centaines de personnages
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pendant trois heures. Il y a bien sfir un
travail d’imprégnation du texte, pour que les
mots ne bougent plus. Lors de la
représentation, ma mémoire du texte se
réveille, se chauffe, grice a la mémoire de
mon corps. Je m’appuie sur mes
déplacements. Si je mets le pied a gauche, a
droite, si je m’assieds, si je tourne autour de
ma chaise, certaines parties du texte
resurgissent. Proust a treés bien décrit cela :
il marche, son pied bute sur une pierre, et
tout une partie de la mémoire lui revient.
C’est pareil pour I’acteur. Ensuite dans la
mémoire du texte lui-méme, il y a comme
une carte géographique dans ma téte, que je
visualise, avec des croisements, des fleuves
plus ou moins larges, des régions rouges,
jaunes, vertes. Ce sont des morceaux de
texte trés concrets, qui suggerent des choses
visuelles. Tout passe par la vision mentale.
1l faut que je voie la carte. Le déroulement
du texte est une suite d’intersections que je
ne dois pas loper. Je peux revenir en arriére,
mais il ne faut pas que j’aie peur. Car le
principal ennemi de la mémoire, c’est la
peur. Elle peut effacer des parties entieres

de texte. C’est comme avec les animaux. Le

pendant trois heures. Il y a bien slr un
travail d’imprégnation du texte, pour que les
mots ne bougent plus. Lors de la
représentation, ma mémoire du texte se
réveille, se chauffe, grace & la mémoire de
mon corps. Je m’appuie sur mes
déplacements. Si je mets le pied & gauche, a
droite, si je m’asseois, si je tourne autour de
ma chaise, certaines parties du texte
resurgissent. Proust a trés bien décrit cela :
il marche, son pied bute sur une pierre, et
tout une partic de la mémoire lui revient.
C’est pareil pour I’acteur. Ensuite dans la
mémoire du texte lui-méme, il y a comme
une carte géographique dans ma téte, que je
visualise, avec des croisements, des fleuves
plus ou moins larges, des régions rouges,
jaunes, vertes. Ce sont des morceaux de
texte trés concrets, qui suggerent des choses
visuelles. Tout passe par la vision mentale.
1l faut que je voie la carte. Le déroulement
du texte est une suite d’intersections que je
ne dois pas rater. Je peux revenir en arriere,
mais il ne faut pas que j’aie peur. Car le
principal ennemi de la ‘mémoire, c’est la
peur. Elle peut effacer des parties entieres

de texte. C’est comme avec les animaux. Le
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dresseur se fait bouffer par le lion le jour ol
il a peur.

Jean de la Scéne, acteur

Document 3

-Alors Paul, ton voyage? Comment ¢a s’est
passé?

-Pas mal, sauf la chaleur: il a fait une
chaleur éttoufante. Plus de 30 degrés
pendant toute la durée du voyage, sauf au
Chili, ot il faisait un peu plus frais.

-Et la nourriture? Vous n’avez pas été
malades?

-Juste une fois, mais vraiment rien de grave.
-Mais vous avez visité combien de pays?
-On est parti du Venezuela et on est
descendu par I’ouest jusqu’a I’extréme sud
du Chili. On a vu 5 pays. Non, pardon, 6, si
j’inclus I’ Argentine ou on a pris notre avion
de retour, mais que nous n’avions pas le
temps de visiter.

-Tu as dii étre content de rentrer a la maison,
apres tout ¢a...

-C’est vrai, Marie et moi on est partis
presque 9 semaines. On était bien loin de la
réalité francaise pendant ce temps. Mais on
a vu des sites magnifiques, on a rencontré

des gens formidables. Méme si le voyage a

dresseur se fait bouffer par le lion le jour ol
il a peur.

Jean de la Scéne, acteur

Document 3

-Alors Paul, ton voyage? Comment ¢a s’est
passé?

-Pas mal, sauf la chaleur: il a fait une
chaleur éttoufante. Plus de 30 degrés
pendant toute la durée du voyage, sauf au
Chili, ou il faisait un peu plus frais.

-Et la nourriture? Vous n’avez pas été
malades?

-Juste une fois, mais vraiment rien de grave.
-Mais vous avez visité combien de pays?
-On est parti du Venezuela et on est
descendu par I’ouest jusqu’a ’extréme sud
du Chili. On a vu 5 pays. Non, pardon, 6, si
j’inclus I’ Argentine ol on a pris notre avion
de retour, mais qu’on avait pas le temps de
visiter.

-Tu as dii étre content de rentrer a la maison,
apres tout ¢a...

-C’est vrai, Marie et moi on est partis
presque 9 semaines. On était bien loin de la
réalité québécoise pendant ce temps. Mais
on a vu des sites magnifiques, on a rencontré

des gens formidables. Méme si le voyage a
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été trés fatigant, je repartirais n’importe
quand.

-Alors, le prochain voyage, c’est pour
quand?

-Oh, pas avant I’ét¢ prochain. Mais je
partirai slirement seul car Marie sera en
stage. Je pense aller dans le nord de
I’Europe. Sans doute en Suéde ou en
Finlande.

-J’y suis allée I’année derniére. J’y ai passé
Et c’est tres

d’excellentes  vacances.

dépaysant.

été trés fatigant, je repartirais n’importe
quand.

-Alors, le prochain voyage, c’est pour
quand?

-Oh, pas avant 1’ét¢ prochain. Mais je
partirai sfirement seul car Marie sera en
stage. Je pense aller dans le nord de
I’Europe. Sans doute en Suede ou en
Finlande.

-J’y suis allée I’année derniere. J’y ai passé
c’est trés

d’excellentes vacances. Et

dépaysant.




ANNEXE 8

VERSIONS DU TEST DELF

TEST DELF VERSION A

Partie 1

COMPREHENSION DE L’ORAL
25 points
Consignes

Vous allez entendre 3 documents sonores, correspondant & des situations différentes. Pour le
premier et le deuxieme document, vous aurez :

-30 secondes pour lire les questions;
-une premiere écoute, puis 30 secondes de pause pour commencer a répondre aux questions;
-une deuxiéme écoute, puis 1 minute de pause pour compléter vos réponses.

Répondez aux questions, en cochant (X) la bonne réponse, ou en écrivant l'information
demandée.

Exercice 1 6 points

1. Quel a été le principal inconvénient du voyage de Paul? 1 point



(3 la nourriture
la chaleur
(1 lalongueur du voyage

2. Combien de pays ont-ils visités?

X cing
1 six
[ seize

3. Leur voyage s'est terminé:

Xl en Argentine
[ au Chili
1 au Venezuela

4. Quel sentiment éprouve Paul?

(1 Il est dégu de son voyage et content d'étre rentré.
[ Ilest content de son voyage et regrette d'étre rentré.

Il est content de son voyage et content aussi d'étre rentré.

5. L'été prochain, Paul partira en voyage avec Marie.

QVrai XFaux QOn ne sait pas

6. Ou pense-t-il aller?

% Dans un seul pays du Nord de I'Europe.
O Dans deux pays du Nord de I'Europe.

Exercice 2
1. Ce document est:

1 Une publicité pour une agence.
O Le récit d’'une expérience personnelle.
B Un document informatif.
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1 point

1 point

1 point

1 point

1 point

5.5 points

1 point



2. L'échange des logements se pratique:

(d Seulement a l'intérieur de la France.
Q Seulement entre la France et I'étranger.
X Les deux.

3. A quel moment de I'année?

Les vacances (accepter :les vacances d’été / I'été)

4. Cette formule a plus de succés au Québec que dans les pays anglo-saxons.

QVrai XFaux 1On ne sait pas

5. Pour pouvoir faire cet échange, il faut:

1 Signer un contrat

Q Verser une somme d’argent comme garantie.
& Trouver des dates communes.

(1 Déclarer cet échange a la mairie.

Exercice 3
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1 point

1 point

1 point

1.5 point

13.5 points

Vous allez entendre un document sonore. Vous aurez tout d'abord 1 minute pour lire les
questions, puis vous entendrez deux fois I'enregistrement avec une pause de 3 minutes entre
les deux écoutes. Apres la deuxiéme écoute, vous aurez encore 2 minutes pour compléter vos

réponses.

Répondez aux questions, en cochant la bonne réponse, ou en écrivant l'information demandée.

1. Ce document a un caractére:
O sociologique
 économique

touristique

1 point



2. Le Mexique est un pays:

trés connu des voyageurs québécois.
(O peu connu des voyageurs québécois.
0 peu apprécié des voyageurs québécois.

3. Le journaliste conseille de visiter:

Xl le Yucatan et Mexico
(d le Yucatan, Cancun et Mexico
[ seulement Mexico

4, L'avenue des Insurgés est:

[l une des plus importantes de Mexico
(1 la plus longue de Mexico
Q la plus ancienne de Mexico

5. Combien de kilométres mesure-t-elle?
52 km
6. A Mexico la circulation automobile est:

Q relativement peu importante.
trés importante mais relativement facile.
(O trés importante et tres difficile.

7. Mexico comporte de beaux monuments historiques:

Vrai O Faux Q1 On ne sait pas

8. a) Quel est le nombre d’habitants?
20 millions

b) Que représente ce chiffre a I'échelle mondiale?
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1 point

1 point

1 point

1 point

1 point

1 point

2 points

1 point
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La ville la plus peuplée du monde

9. Les spectacles dont on parle ont lieu: 1 point

(O dans les nombreux théatres de la ville
O sur la place centrale de la ville
dans différentes rues et places de la ville

10. Quel est le prix minimum d’'un séjour d’'une semaine au Mexique? 1.5 point
1200 dollars, pour 1 semaine(s), vol B inclus

((Jnoninclus
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TEST DELF VERSION B
Partie 1
COMPREHENSION DE L’'ORAL
25 points
Consignes

Vous allez entendre 3 documents sonores, correspondant a des situations différentes. Pour le
premier et le deuxieme document, vous aurez :

-30 secondes pour lire les questions;
-une premiére écoute, puis 30 secondes de pause pour commencer a répondre aux questions;
-une deuxiéme écoute, puis 1 minute de pause pour compléter vos réponses.

Répondez aux questions, en cochant (X) la bonne réponse, ou en écrivant l'information
demandée.

Exercice 1 5.5 points
1. Ce document est: 1 point

( Une publicité pour une agence.
(1 Le récit d’'une expérience personnelle.
Un document informatif.

2. L’échange des logements se pratique: | 1 point

(1 Seulement a l'intérieur de la France.
( Seulement entre la France et 'étranger.
Bl Les deux.



3. A quel moment de 'année?

Les vacances (accepter : les vacances d’été / I'été)

4. Cette formule a plus de succés au Québec que dans les pays anglo-saxons.

QVrai XIFaux dOn ne sait pas

5. Pour pouvoir faire cet échange, il faut:

(1 Signer un contrat

(O Verser une somme d’argent comme garantie.
¥ Trouver des dates communes.

(O Déclarer cet échange a la mairie.

Document 2
1. Ce document est;

O une publicité.
X un témoignage.
1 une annonce.

2. Cet homme a des problémes pour:

X écrire.
Q parler.
[ chanter.

3. I se souvient des numéros de téléphone de :

1 tous ses amis.
[J tous ses enfants.
toute sa famille.

4. Il a des souvenirs précis des événements :

1 trés récents.
1 trés anciens.
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1 point

1 point

1.5 point

6 points

1 point

1 point

1 point

1 point
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X anciens et récents.

5. Que pense-t-il de cette faculté? 1 point

|l trouve cela trés pratique.
& 1l trouve cela plutdt génant.

O Il en est fier.
6. Sa « maladie » peut étre soignée. 1 point
(O Vrai EFaux (J0n ne sait pas
Exercice 3 13 points

Vous allez entendre un document sonore. Vous aurez tout d'abord 1 minute pour lire les
questions, puis vous entendrez deux fois I'enregistrement avec une pause de 3 minutes entre
les deux écoutes. Aprés la deuxiéme écoute, vous aurez encore 2 minutes pour compléter vos
réponses.

Répondez aux questions, en cochant la bonne réponse (X).

1. Quel est le sujet de l'interview? 1 point
1 Le théatre
& Lamémoire
O Lecirque

2. Sur scene I'acteur interprete : 1 point

(1 des dizaines de personnages.
(1 un seul personnage.
Xl des centaines de personnages.

3. Quelle est la durée de ce spectacle? 1 point

(J Une heure.
1 Deux heures.
X Trois heures.



4. || se souvient de ses textes :

X gréce a son corps.
d sans travailler.
(1 endansant.

5. Quel auteur est cité?

O Moliere
1 Anouilh
X Proust

6. Pour se souvenir de ses textes, il doit absolument :

1 les entendre.
les visualiser.
O les lire.

7. A quoi compare-t-il la mémoire? (donnez au moins un exemple)

a une carte de géographie ou a des intersections de routes

8. Selon 'acteur, quel est le principal ennemi de la mémoire?

la peur

9. Peut-il revenir en arriere lorsqu'il dit un texte?
BEOui (ONon  (ONe sait pas

10. Qu'arrive-t-il au dresseur qui a peur?

Il se fait dévorer par le lion

11. Qu’arrive-t-il a 'acteur qui a peur?

Il oublie son texte
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1 point

1 point

1 point

2 points

1 point

1 point

1 point

2 points



Exercice 3
1. Quel a été le principal inconvénient du voyage de Paul?

O lanourriture
la chaleur
[ lalongueur du voyage

2. Combien de pays ont-ils visités?

cing
O six
[ seize

3. Leur voyage s'est terminé:

en Argentine
O au Chili
O au Venezuela

4. Quel sentiment éprouve Paul?

O |l est décu de son voyage et content d’étre rentré.

Il est content de son voyage et regrette d'étre rentré.
Il est content de son voyage et content aussi d’étre rentreé.

5. L’été prochain, Paul partira en voyage avec Marie.

QVrai XFaux QOn ne sait pas

6. Ou pense-t-il aller?

Dans un seul pays du Nord de I'Europe.
O Dans deux pays du Nord de I'Europe.
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6 points

1 point

1 point

1 point

1 point

1 point

1 point
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LES SCORES MOYENS ET LES ECARTS-TYPES EN FONCTION DE LA

VARIABLE SEXE

Sexe:
F H
Ecar
Moye t Moye  Ecart

N= nne type | N= nne type
1) C’est plus facile apprendre une langue étrangere pour les enfants
que pour les adultes. 30 407 | 1.11 16 4.31 0.60
2) Certaines personnes ont une habileté spéciale pour 1’apprentissage
de langues étrangeres. 31 3.74 | 0.89 16 3.88 0.81
3) Certaines langues sont plus faciles que d’autres & apprendre. 31 3.90 | 0.79 16 4.00 0.73
4) Le francais est une langue: 31 3.84 | 0.97 16 331 0.79
5) Je crois que j’apprendrai & parler le frangais trés bien. 31 394 [ 077 | 15 4.27 0.80
6) Les gens de mon pays sont bons pour apprendre des langues
étrangeres. 31 316 | 1.00 | 16 3.31 0.79
7) C’est important de parler le frangais avec une excellente
prononciation. 31 4.23 0.84 16 3.75 0.77
8) C’est important de connaitre la culture francophone pour parler
francais. 31 352 1096 | 16 3.50 0.89
9) On ne devrait rien dire en frangais jusqu’au moment de pouvoir le
dire correctement. 31 1.97 | 091 16 1.94 1.18
10) C’est facile d’apprendre une autre langue pour quelqu’un qui
parle déja une langue seconde. 31 332 [ 091 16 3.38 1.02
11) Les personnes qui sont bonnes en mathématiques ou en sciences
ne sont pas bonnes pour apprendre des langues. 31 1.90 | 0.83 16 2.38 1.31
12) C’est mieux d’apprendre le francais dans un pays francophone. 31 442 | 0.72 16 4.31 0.95
13) J’ai du plaisir & pratiquer le frangais avec les locuteurs natifs du
francais que je rencontre. 30 3.97 0.85 16 3.81 1.05
14) Quand on ne comprend pas un mot en frangais, ¢’est correct de
deviner son sens. 30 350 | 1.01 16 3.81 0.91
15) Si quelqu’un investit une heure par jour pour apprendre une
langue, combien de temps prendra-t-il pour bien parler la langue 31 3.29 1.10 16 2.63 1.02
16) J’ai une habileté particuliére pour ’apprentissage des langues. 30 310 | 096 | 16 3.38 1.02




17) La partie la plus importante, dans 1’apprentissage des langues, est
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’apprentissage du vocabulaire. 31 365 | 0.84 | 16 3.44 1.15
18) C’est important de répéter et de beaucoup pratiquer. 31 4.65 | 0.55 16 4.50 1.03
19) Les femmes sont meilleures que les hommes pour 1’apprentissage

des langues étrangéres. 31 2.55 1.06 [ 16 2.75 0.77
20) Les personnes de mon pays croient que c’est important de parler

frangais. 31 2.81 1.17 | 16 2.81 1.17
21) Je me sens timide quand je parle francais avec les autres. 31 365 | 091 16 3.13 1.31
22) Si on laisse les étudiants débutants faire des etreurs en frangas, il

leur sera plus difficile de parler correctement plus tard. 31 400 | 086 | 16 3.56 1.03
23) La partie la plus importante de 1’apprentissage d’une langue

étrangére est I’apprentissage de la grammaire. 31 3.61 0.88 16 3.56 1.15
24) J’aimerais apprendre le frangais et ainsi mieux connaitre les

québécois. 31 432 | 083 | 16 4.25 0.68
25) C’est plus facile de parler que de comprendre une langue

étrangere. 31 281 [ 091 | 16 3.56 1.03
26) C’est important de pratiquer avec des enregistrements audio. 31 410 | 0.65 | 16 3.69 0.70
27) L’apprentissage d’une langue étrangere est différent de

’apprentissage d’une autre matiére. 31 3.71 0.78 16 3.38 0.96
28) La partie la plus importante pour apprendre le frangais ¢’est

d’apprendre comment traduire vers ma langue maternelle. 31 245 1096 § 16 2.63 0.89
29) Si j’apprends trés bien le frangais, j’aurai de meilleures

opportunités pour obtenir un bon travail. 31 4.39 0.67 16 4.56 0.51
30) Les personnes qui parlent plus d’une langue sont trés

intelligentes. 31 316 | 1.16 | 16 3.25 0.93
31) Je veux apprendre 2 parler trés bien le francais. 31 481 | 040 | 16 4.75 0.45
32) J’aimerais avoir des amis québécois. 31 452 | 057 | 16 4.38 0.72
33) Tout le monde peut apprendre 2 parler une langue étranggre. 31 4.06 0.93 16 4.06 1.12
34) C’est plus facile de lire et d’écrire en frangais que de le parler et

le comprendre. 31 281 [ 098 | 16 3.25 1.18
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LES SCORES MOYENS ET LES ECARTS-TYPES EN FONCTION DE
L’ORIGINE LATINE OU NON LATINE DE LA LANGUE MATERNELLE

Langue maternelle:

LATINES NON LATINES
Moye  Ecart Moye  Ecart
N= nne type N= nne type

1) C’est plus facile apprendre une langue étrangére pour les 23 4.00 1.09 23 4.30 0.82
enfants que pour les adultes.
2) Certaines personnes ont une habileté spéciale pour 23 3.96 0.82 24 3.63 0.88
I’apprentissage de langues étrangeres.
3) Certaines langues sont plus faciles que d’autres & apprendre. 23 3.87 0.87 24 4.00 0.66
4) Le francais est une langue: 23 3.61 0.89 24 3.71 1.00
5) Je crois que j’apprendrai & parler le frangais trés bien. 23 4.39 0.50 23 3.70 0.88
6) Les gens de mon pays sont bons pour apprendre des langues 23 3.26 1.01 24 3.17 0.87
étrangeres.
7) C’est important de parler le frangais avec une excellente 23 4.09 0.79 24 4.04 0.91
prononciation.
8) C’est important de connaitre la culture francophone pour 23 3.61 0.72 24 3.42 1.10
parler francais.
9) On ne devrait rien dire en frangais jusqu’au moment de 23 1.74 0.92 24 2.17 1.05

ouvoir le dire correctement.
10) C’est facile d’apprendre une autre langue pour quelqu’un qui 23 3.30 0.70 24 3.38 1.13
parle déja une langue seconde.
11) Les personnes qui sont bonnes en mathématiques ou en 23 1.91 0.73 24 2.21 1.25
sciences ne sont pas bonnes pour apprendre des langues.
12) C’est mieux d’apprendre le frangais dans un pays 23 430 0.93 24 4.46 0.66
francophone.
13) J’ai du plaisir & pratiquer le frangais avec les locuteurs natifs 23 3.65 111 23 4.17 0.58
du francais que je rencontre.
14) Quand on ne comprend pas un mot en frangais, c’est correct 23 3.17 1.19 23 4.04 0.37
de deviner son sens.
15) Si quelqu’un investit une heure par jour pour apprendre une 23 2.87 1.10 24 3.25 1.11
langue, combien de temps prendra-t-il pour bien parler la langue
16) J’ai une habileté particuliére pour 1’apprentissage des 23 3.09 1.00 23 3.30 0.97
langues.
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17) La partie la plus importante, dans 1’apprentissage des 23 3.57 0.84 24 3.58 1.06
langues, est I’apprentissage du vocabulaire. :

18) C’est important de répéter et de beaucoup pratiquer. 23 4.65 0.88 24 4.54 0.59
19) Les femmes sont meilleures que les hommes pour 23 2.57 0.90 24 2.67 1.05
I’apprentissage des langues étrangéres.

20) Les personnes de mon pays croient que c’est important de 23 2.74 0.92 24 2.88 1.36
parler francais.

21) Je me sens timide quand je parle frangais avec les autres. 23 3.48 1.27 24 3.46 0.88
22) Si on laisse les étudiants débutants faire des erreurs en 23 391 0.90 24 3.79 0.98
frangais, il leur sera plus difficile de parler correctement plus

tard.

23) La partie la plus importante de I’apprentissage d’une langue 23 3.61 0.99 24 3.58 0.97
étrangére est I’apprentissage de la grammaire.

24) J’aimerais apprendre le frangais et ainsi mieux connaitre les 23 4.39 0.58 24 4.21 0.93
québécois.

25) C’est plus facile de parler que de comprendre une langue 23 2.87 1.01 24 3.25 0.99
étrangére.

26) C’est important de pratiquer avec des enregistrements audio. 23 4.13 0.76 24 3.79 0.59
27) L’apprentissage d’une langue étrangere est différent de 23 3.78 0.67 24 3.42 0.97
’apprentissage d’une autre matiére.

28) La partie la plus importante pour apprendre le frangais c’est 23 2.52 0.73 24 2.50 1.10
d’apprendre comment traduire vers ma langue maternelle.

29) Si j’apprends trés bien le frangais, j’aurai de meilleures 23 4.61 0.50 24 4.29 0.69
opportunités pour obtenir un bon travail.

30) Les personnes qui parlent plus d’une langue sont trés 23 3.22 1.13 24 3.17 1.05
intelligentes.

31) Je veux apprendre a parler trés bien le francais. 23 491 0.29 24 4.67 0.48
32) J’aimerais avoir des amis québécois. 23 452 0.59 24 4.42 0.65
33) Tout le monde peut apprendre 2 parler une langue étrangeére. 23 448 0.73 24 3.67 1.05
34) C’est plus facile de lire et d’écrire en frangais que de le 23 3.09 1.16 24 2.83 0.96
parler et le comprendre.
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LES SCORES MOYENS ET LES ECARTS-TYPES EN FONCTION DE DEUX

SOUS-GROUPES

Les sous-groupes des répondants

Sous-groupes | N= Moyenne ]i‘;pa?
1) C’est plus facile apprendre une langue étrangere pour les enfants que pour les DESSOUS 18 4.39 0.979
adultes. AUDESSUS | 16 394 0998
2) Certaines personnes ont une habileté spéciale pour 1’apprentissage de langues DESSOUS 18 3.44 1.097
Sirangeres. AUDESSUS | 17 i12| 0332
3) Certaines langues sont plus faciles que d’autres a apprendre. DESSOUS 18 4.11 0.758
AU DESSUS 17 4.00 0.612
4) Le francais est une langue: DESSOUS 18 4.00 0.594
AU DESSUS 17 3.41 1.121
5) Je crois que j’apprendrai a parler le frangais trés bien. DESSOUS 18 4.11 0.583
AU DESSUS 17 4.06 1.029
6) Les gens de mon pays sont bons pour apprendre des langues étrangeres. DESSOUS 18 3.00 0.767
AU DESSUS 17 3.65 0.786
7) C’est important de parler le frangais avec une excellente prononciation. DESSOUS 18 3.83 1.098
AU DESSUS 17 4.29 0.588
8) C’est important de connaitre la culture francophone pour parler frangais. DESSOUS 18 3.67 0.907
AU DESSUS 17 3.29 0.920
9) On ne devrait rien dire en frangais jusqu’au moment de pouvoir le dire DESSOUS 18 2.06 1.056
correctement. AUDESSUS | 17 171| 0920
10) C’est facile d’apprendre une autre langue pour quelqu’un qui parle déja une langue | DESSOUS 18 3.22 1.060
seconde. AUDESSUS | 17 347 1.007
11) Les personnes qui sont bonnes en mathématiques ou en sciences ne sont pas DESSOUS 18 1.94 0.998
bonnes pour apprendre des langues. AU DESSUS 7 183 0.993
12) C’est mieux d’apprendre le frangais dans un pays francophone. DESSOUS 18 4.67 0.485
AU DESSUS 17 4.00 1.061
DESSOUS 18 4.00 0.686




198

13) Jai du plaisir & pratiquer le frangais avec les locuteurs natifs du frangais que je AU DESSUS 16 4.19 0.834
rencontre.
14) Quand on ne comprend pas un mot en frangais, c¢’est correct de deviner son sens. DESSOUS 18 3.67 0.767
AU DESSUS 16 3.81 0.981
15) Si quelqu’un investit une heure par jour pour apprendre une langue, combien de DESSOUS 18 3.39 1.092
temps prendra-t-il pour bien parler la langue : AU DESSUS 17 3359 1121
16) J’ai une habileté particuli¢re pour 1’apprentissage des langues. DESSOUS 18 3.00 0.970
AU DESSUS 16 3.25 0.931
17) La partie la plus importante, dans ’apprentissage des langues, est I’apprentissage DESSOUS 18 3.67 0.907
du vocabulaire. AUDESSUS | 17 347 0800
18) C’est important de répéter et de beaucoup pratiquer. DESSOUS 18 4.72 0.575
AU DESSUS 17 4.71 0.470
19) Les femmes sont meilleures que les hommes pour I’apprentissage des langues DESSOUS 18 2.56 1.097
Ctrangeres. AUDESSUS | 17 235 | 0786
20) Les personnes de mon pays croient que c¢’est important de parler frangais. DESSOUS 18 3.00 1.283
AU DESSUS 17 2.47 1.007
21) Je me sens timide quand je parle francais avec les autres. DESSOUS 18 3.83 1.150
AU DESSUS 17 3.29 0.849
22) Si on laisse les étudiants débutants faire des erreurs en frangais, il leur sera plus DESSOUS 18 4.11 0.758
difficile de parler correctement plus tard. AU DESSUS 17 353 1231
23) La partie la plus importante de I’apprentissage d’une langue étrangére est DESSOUS 18 3.94 0.802
I’apprentissage de la grammaire. AU DESSUS 17 335 0,996
24) Jaimerais apprendre le frangais et ainsi mieux connaitre les québécois. DESSOUS 18 4.28 1.018
AU DESSUS 17 4.41 0.618
25) C’est plus facile de parler que de comprendre une langue étrangere. DESSOUS 18 3.00 1.237
AU DESSUS 17 2.94 0.827
26) C’est important de pratiquer avec des enregistrements audio. DESSOUS 18 4.06 0.416
AU DESSUS 17 3.71 0.920
27) L’apprentissage d’une langue étranggre est différent de I’apprentissage d’une autre | DESSOUS 18 3.94 0.725
matiére. AUDESSUS | 17 335 0931
28) La partie la plus importante pour apprendre le frangais c’est d’apprendre comment | DESSOUS 18 2.44 1.199
traduire vers ma langue maternelle. AUDESSUS 17 235 0702
29) Si j’apprends trés bien le frangais, jaurai de meilleures opportunités pour obtenir DESSOUS 18 4.56 0.616
un bon travail. AUDESSUS | 17 435 0702
30) Les personnes qui parlent plus d’une langue sont trés intelligentes. DESSOUS 18 3.44 0.922
AU DESSUS 17 2.65 1.169
31) Je veux apprendre a parler trés bien le frangais. DESSOUS 18 4.83 0.383
AU DESSUS 17 4.88 0.332
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32) Paimerais avoir des amis québécois. DESSOUS 18 4.61 0.502
’ AU DESSUS 17 4.29 0.772

33) Tout le monde peut apprendre a parler une langue étrangere. DESSOUS 18 4.22 0.808
AU DESSUS 17 3.88 1.219
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