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RESUME

Dans le cadre de notre mémoire, nous avons voulu observer le portrait des attitudes et
des croyances (AC) des immigrants adultes au Québec, apprenants du FL2 (francais
langue seconde), en matiere de prononciation. Nous nous sommes également intéressée
a la relation entre ces attitudes et ces croyances et leur prononciation en FL2 et ce, dans
le contexte particulier de Montréal. Les attitudes et les croyances (AC) peuvent se
définir comme 1’ensemble des idées et des réactions émotionnelles sur quelque chose
qui pourraient avoir un impact sur 1’intention d’agir (ou non) en fonction de ces idées
et de ces réactions (Ellis, 2008; Garrett, 2010; Horwitz, 1985). Les AC sont basées sur
I’expérience personnelle, mais fagconnées socialement et culturellement.

Nous avons ainsi mené une étude corrélationnelle, descriptive aupres de 33 personnes
immigrantes adultes avec un niveau du francais intermédiaire-avancé ou avancé
inscrites a un ou des cours de FL2 dans une université montréalaise. Les participants
ont répondu a un questionnaire écrit et ont effectué I’enregistrement de deux taches
consécutives pour fournir les échantillons sonores permettant d’établir leur niveau de
prononciation en FL2. Trois juges non experts, francophones natifs d’origine
québécoise, ont évalué ces échantillons.

Les résultats principaux de notre é¢tude montrent que les participants ont attribu¢ une
trés grande importance a I’enseignement de la prononciation en francais en général, et,
plus particuliérement, a I’'importance de I’enseignement de la prononciation dans leur
parcours individuel en apprentissage du FL2. De plus, les participants ont révélé une
grande motivation pour avoir une bonne prononciation en francais et une orientation
positive vers les rapports avec les locuteurs natifs et la culture du pays d’accueil.

L’étude a également pu démontrer quelques liens significatifs de certaines AC avec les
résultats en prononciation. En particulier, les AC en corrélation positive avec la qualité
de la prononciation sont la reconnaissance par les participants de 1’importance de la
bonne prononciation en fran¢ais dans leur cheminement professionnel et la certitude
que la bonne prononciation est un facteur facilitant la communication avec les locuteurs
natifs. De méme, les participants qui étaient plutot susceptibles de préférer une variété
du francais international auraient les résultats les plus élevés en prononciation. Par
contre, un important niveau de stress et les bris de communication avoués dus surtout
a la prononciation signaleraient des résultats en prononciation plutot faibles.
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Les participants avec les résultats moins élevés en prononciation seraient également
plus disposés a s’enregistrer pour travailler leur prononciation en francais.

Vu I'importance que les participants attribuent a la prononciation en frangais, I’étude
suggere aux enseignants du FL2 d’étre attentifs aux besoins des apprenants en matiere
de prononciation, surtout pour les apprenants qui éprouvent des difficultés. Egalement,
il serait souhaitable d’utiliser plus d’activités de sensibilisation phonétique dans
I’objectif de développer des stratégies d’attention (noticing) et d’autocontrdle (self-
monitoring) des aspects problématiques en prononciation.

MOTS-CLES : Croyances, attitudes, perceptions, francais langue seconde,
prononciation, enseignement/apprentissage des langues secondes, variété du francais
québécois, variété du francais international, stratégies d’apprentissage de la
prononciation.



INTRODUCTION

L’oral a été déterminé, notamment par le ministére de I’Immigration, de la Francisation
et de I'Intégration du Québec (MIFI)!, comme étant une priorité dans 1’enseignement
du francais langue seconde (Gouvernement du Québec, 2011b). Mais paradoxalement,
I’enseignement de la prononciation?, qui fait partie de I’oral, a quasiment disparu de la
salle de classe au bénéfice de la communication et de I’interaction avec le régne de la
meéthode communicative a partir des années 70. Wachs (2011) donne plusieurs raisons
pour ce recul : la difficulté d’enseigner et d’évaluer la prononciation en LE/L2 et le
questionnement sur la « légitimité » (p. 190) de I’apprentissage de la prononciation.
Plus précisément, on considére souvent qu'une prononciation différente de la
prononciation native n’empéche pas toujours la communication, dépendant souvent de
la tolérance de I’interlocuteur; que 1’accent étranger est un signe de I’1dentité culturelle
des apprenants et qu'un contact régulier avec la langue étudiée suffirait pour avoir une

bonne prononciation.

Toutefois, s’approprier un nouveau systeme de prononciation est une tache difficile, et
ce, méme pour ceux qui résident dans le pays d’accueil depuis plusieurs années
(Birdsong, 2003; Bongaerts, 2003; Moyer, 2014a). Cette difficulté peut étre expliquée
par la complexité phonologique de la L2, I’age de la premiere exposition a la L2 et
plusieurs autres facteurs affectifs, cognitifs et sociaux (Hansen Edwads, 2014; LeVelle

et Levis, 2014; Moyer, 2007). Par conséquent, les résultats en prononciation des

1 Auparavant appelé le ministére de I'Tmmigration, de la Diversité et de I'Inclusion (MIDI).

2 La prononciation reléve de la compétence phonologique qui est définie par « une connaissance de la
perception et de la production et une aptitude a percevoir et a produire » certaines unités sonores de la
langue (phonémes) et caractéristiques prosodiques (intonation. accentuation, rythme) (Conseil de
I'Europe, 2001, p. 91-92). Nous reviendrons a la définition de cette notion dans la section 2.1.1 du présent
travail.



locuteurs non natifs en L2 sont assez disparates (LeVelle et Levis, 2014) : certaines
personnes, bien que ftrés rares, peuvent atteindre un niveau exceptionnel en
prononciation, trés proche des locuteurs natifs, et ce, en ayant commencé leur
apprentissage a 1’age adulte (Moyer, 1999; 2014a); d’autres peuvent garder un accent
d’origine assez fort méme en ayant été exposes a la langue cible en bas age (Piske,
MacKay et Flege, 2001). En effet, il parait que les locuteurs non natifs peuvent avoir
un certain contréle sur leur prononciation et peuvent faire les choix pour améliorer ou
non leurs résultats en prononciation de la L2 cible (Derwing et Munro, 2009; Moyer,
2011). Mais des facteurs sociaux peuvent pourtant affecter ces choix de fagon positive
ou négative, par exemple la volonté¢ d’assimilation culturelle aux locuteurs natifs
(Moyer, 2014a) ou le besoin d’adhérer a une communauté sociale relativement
restreinte favoriseraient de bons résultats en prononciation (Libeck, 2002) ou,
inversement, le sentiment d’étre stigmatisé a cause de la prononciation en L2 pourrait

entraver la prononciation.

Alors, la recherche actuelle semble démontrer que la prononciation en L2 est un
phénomene dynamique et intrinsequement psychosocial (Levis et Moyer, 2014). Le
présent travail est une implication dans la compréhension de la prononciation en 1.2

des apprenants adultes comme phénomene dynamique et psychosocial.

Notre mémoire sera divisé en six chapitres. D’abord, le premier chapitre présentera la
problématique de notre étude ainsi que notre objectif de recherche. Ensuite, les
définitions des concepts-clés de notre étude, soit la prononciation ainsi que les attitudes
et croyances, seront traitées dans la premiére partie du deuxieme chapitre. La recension
de certaines études antérieures dans le domaine proche du notre sera abordée dans la
deuxieme partie du deuxieme chapitre qui aboutira a la formulation de nos deux

questions de recherche.

Dans le troisieme chapitre, il sera question des participants et du contexte dans lequel

notre recherche a eu lieu. De méme, ce chapitre présentera la méthode adoptée, incluant



la description des instruments utilisés pour la collecte des données, a savoir le
questionnaire sur les AC et les stimuli pour I’enregistrement des échantillons sonores
des participants. Nous traiterons également de la préparation des échantillons sonores
des participants, recueillis pendant I’expérimentation pour 1’évaluation ultérieure par
les juges. La partie suivante du méme chapitre trois traitera des formulaires et des
échelles d’évaluation des productions orales des participants. La présentation des juges
et la procédure d’évaluation des productions orales des participants sera faite dans la
section suivante. La derniere section du chapitre détaillera la procédure du traitement
des données recueillies pour les analyses ultérieures, notamment le traitement des
données du questionnaire sur les AC et celui des résultats des évaluations des

échantillons sonores par les juges.

Apres cela, le quatrieme chapitre révélera les résultats de nos analyses, nous permettant
ainsi d'apporter des réponses a nos deux questions de recherche. En conséquence, il
sera divisé en deux parties : la premiere traitera présentera les résultats des analyses
des données traitées obtenues par le remplissage du questionnaire sur les AC; la
deuxieme présentera les résultats des analyses statistiques inférentielles des liens entre
les réponses des participants au questionnaire sur les AC et leurs résultats en

prononciation en frangais.

Par la suite, le cinquieme chapitre présentera la discussion de nos résultats principaux
en comparaison avec des résultats apportés par d’autres recherches dans le domaine

concerne.

Finalement, le dernier chapitre livrera les conclusions principales de la recherche ainsi
que ses limites. Nous y apporterons €galement des suggestions de pistes de recherches
futures. Le chapitre se terminera par la présentation des implications et des

recommandations pédagogiques découlant des résultats de la recherche.



CHAPITREI

PROBLEMATIQUE

Pour mettre en lumiere la pertinence de notre étude, nous commencerons le chapitre
par la section qui présentera I'importance de la prononciation pour les apprenants
adultes de L2 (1.1). Apres, nous présenterons la situation linguistique particuliere du
Québec et de la région de Montréal (1.2). La prononciation en L2 comme défi pour les
apprenants adultes et I’existence des cas « exceptionnels » de prononciation en 1.2
seront brievement exposées dans la section 1.3 pour conduire a des facteurs favorisant
de bons résultats en prononciation en L2 (1.4). Puis, dans la section 1.5, nous définirons
de facon préliminaire des attitudes et croyances dans le contexte formel de
I’enseignement/apprentissage des langues. La section 1.6 parlera des attitudes et
croyances en lien avec de bons résultats en L2 en général. Les considérations générales
sur les attitudes et les croyances a 1’égard de la prononciation ainsi que les stratégies
d’apprentissage de la prononciation de la langue cible qui en découlent seront
présentées dans la section 1.7. Ensuite, dans la section 1.8, ’objectif général de la
recherche sera formulé. Finalement, les deux derniéres sections exposeront la
pertinence scientifique (1.9) et sociale de I’étude (1.10).

1.1 Importance de la prononciation pour les apprenants adultes de 1.2

Il est largement reconnu que, dans un contexte de L2, la majorité¢ des immigrants
veulent comprendre les locuteurs natifs et se faire comprendre (Setter et Jenkins, 2005).
La prononciation joue un role important dans la production et la réception du message,

puisque des problémes? de prononciation peuvent entrainer des bris de communication

3 Sous des problémes de prononciation, nous comprenons la prononciation avec des erreurs
systématiques du niveau segmental (par exemple, pour le francais : confusion des phonémes [u] dans
« roue » et [y] dans « rue » et /ou suprasegmental (par exemple, pour le francais : découpage erroné
des groupes rythmiques : *« J"ai eu un//billet pour le//concert »), ainsi que la prononciation avec un



en contexte naturel (Derwing et Rossiter, 2002) de méme que pendant les cours de
langue. De plus, des problemes de prononciation ont été identifiés comme la raison
principale de I’anxiété des apprenants en classe, amenant le refus de participer a des
activités communicatives, ce qui freine les apprentissages et brise la dynamique du

groupe (Baran-Lucarz, 2014).

De facon générale, les apprenants qui ont une relativement bonne prononciation se
sentent plus stirs d’eux et tissent des relations sociales plus intenses avec des locuteurs
natifs, ce qui augmente I’aisance communicative de ces locuteurs non natifs (Moyer,
2014a, 2014b). Moyer (2011) souligne d’ailleurs que c’est la qualité des contacts qui
constitue une des conditions nécessaires pour de bons résultats en prononciation.
Inversement, des difficultés en prononciation empéchent les locuteurs non natifs
d’élargir leurs réseaux de contacts avec des locuteurs natifs de la langue étudiée et

d’enrichir la qualité de ces contacts.

D’autre part, un facteur non négligeable dans la communication efficace entre les
locuteurs natifs et non natifs est 1’attitude souvent négative, parfois persistante, des
interlocuteurs natifs envers la production orale des apprenants. Depuis le début des
années 2000, I’appel des chercheurs en didactique des langues secondes d’abandonner
progressivement le principe de nativelikeness (la prononciation proche de celle des
locuteurs natifs) devient de plus en plus répandu parmi les spécialistes en
prononciation. Ce sont I’infelligibilit¢é (mesure objective de la compréhension qui
reflete ce que I’écouteur comprend vraiment (Derwing et Munro, 2009; Kennedy et al.,

2015) et la compréhensibilité (mesure subjective de la compréhension qui refléte les

fort accent étranger éloigné des standards reconnus par les programmes d’enseignement officiel de la
L2. Les erreurs de prononciation sont définies par Derwing et Munro (2015) de maniére suivante :

« ... les cas ou le locuteur a I’intention de prononcer un énonce, mais a cause de I’insuffisance du
controle total sur la structure segmentale ou suprasegmentale, il prononce quelque chose d’autre a la
place » (p. 57, [notre traduction]).



efforts requis pour comprendre le message) qui devraient étre mis de 1’avant (Levis,
2005; Munro et Derwing, 2011; Murphy, 2014). Mais dans la réalité, il semblerait que
de fagcon générale, les locuteurs natifs ne sont pas si ouverts d’esprit pour accepter un
tel tournant : leurs réactions immeédiates en lien avec la prononciation des locuteurs non
natifs pourraient se trouver négatives et méme seraient sujettes a des préjudices
discriminatoires envers ces locuteurs non natifs (Deprez-Sims et Morris, 2010;
DeShields et de los Santos, 2000; Wang e al., 2013). Le sentiment d’étre stigmatisé a
cause de son accent étranger est extrémement nocif pour I’apprenant-usager de la L2
et peut affecter sa compétence générale en L2 (Gluszek et Dovidio, 2010b). Ce sujet

sera développé dans le Chapitre II.

Porter un jugement sur une personne selon la facon dont elle parle est particulierement
répandu dans les pays avec un taux important d’immigration (Harrison, 2014), comme
le Canada, et plus spécifiquement le Québec. Dans la partie suivante, nous décrirons
brievement le contexte particulier de cette province canadienne, majoritairement

francophone, et la spécificité de Montréal au sein du Québec.

1.2 Situation linguistique particuliére du Québec et de la région de Montréal

La situation linguistique du Québec est bien particuliere dans le contexte canadien et
nord-américain en général ou « la langue anglaise est en situation de dominance et
exerce un pouvoir d'attraction puissant » (Dumas, 2002, p. 2). Le Québec est le seul
territoire en Amérique du Nord ou le frangais est I’'unique langue officielle et ou la
majorité de la population est francophone. Parmi plus de huit millions d’habitants
d’apres le recensement de 2016, 77 % ont le francais comme langue maternelle, 7,5 %
ont I’anglais et 13,2 % n’ont ni le francais ni I’anglais comme langue maternelle
(Statistique Canada, 2016). A part la concurrence entre le francais et I’anglais, un
important taux d’immigration constitue la deuxiéme particularit¢ de la situation

linguistique au Québec. En effet, de 2006 a 2015, le Québec a accueilli en moyenne



49 667 personnes immigrantes par an (Recueil de statistiques sur I’immigration et la

diversité au Québec, 2016).

Une autre particularité linguistique du Québec consiste en une variété locale du francais
qui est le francais québécois oral, caractérisé par des spécificités « essentiellement

phonétiques* et lexicales » (Calinon, 2009, p. 257).

La situation est encore plus complexe dans la région de Montréal, ville généralement
multilingue (Calinon, 2009), que la plupart des personnes immigrantes dont la langue
maternelle n’est ni le francais ni I’anglais (86 %) choisissent comme lieu de résidence
permanente (Rapport sur I'évolution de la situation linguistique au Québec, 2008).
Ainsi, en 2011, presqu’un tiers (29,6 %) de la population de la région métropolitaine
de Montréal (RMM)’ était constitué de personnes immigrantes (Recueil de statistiques
sur ’immigration et la diversité au Québec, 2016, p. 5). Les immigrants a Montréal
parlent leur langue d’origine plus souvent et plus fréquemment qu’a Toronto (Calinon,
2009) et ont des contacts souvent limités avec les francophones, d’ou peut découler le
peu d’attachement a I’égard du francais (St-Laurent er al., 2011). Egalement, ils
continuent a avoir la possibilité de garder « des éléments constitutifs de leur identité »
(Calinon, 2009, p. 41-42) grace a la présence d’organismes communautaires, de
commerces ethniques, de lieux de cultes, etc. Néanmoins, malgré ce qui vient d’étre
dit, Amireault et Lussier (2008) ont montré que de maniere générale, les immigrants
apprenants du frangais 1.2 sont conscients de I’importance des contacts avec les

Québécois francophones pour le développement de leur maitrise du frangais.

4 Par exemple, la diphtongaison (changement du timbre de la voyelle pendant sa prononciation) :
fenétre [fan3'tr] et ’assibilation (la prononciation de ¢ et d comme [ts] et [dz] devant les voyelles [i] et
[v] comme dans fu [tsy] et dune [dzyn]).

3 « La région métropolitaine de Montréal (RMM) référe ici a I’ile de Montréal, a ’agglomération de
Longueuil et a Laval » (Recueil de statistiques sur I’'immigration et la diversité au Québec, 2016, p. 5).



Or, la présente recherche, qui s’inscrit également dans la perspective explorant les idées
des apprenants sur 1’enseignement/apprentissage du francais, s’intéresse plus
spécifiquement a la prononciation comme marqueur identitaire possible dans le

contexte particulier de Montréal.

1.3 Prononciation en L2 comme défi pour les apprenants adultes et existence des cas
« exceptionnels » de prononciation en 1.2

Comme nous 1’avons vu précédemment, de maniere générale, les apprenants adultes
de L2/LE souhaitent avoir une bonne prononciation (voir la section 2.1.1) (Derwing et
Rossiter, 2002; Kennedy et al., 2014) et aspirent a la maitrise de la prononciation
proche des locuteurs natifs (Moyer, 2007). Cela représente un défi pour cette catégorie
d’apprenants. En effet, I’age de la premiere exposition a une L.2 resterait un des facteurs
les plus importants pour déterminer le degré de performance en prononciation en 1.2
(Piske et al., 2001), ce qui s’explique généralement par I’hypothése de la période
critique de Lennenberg (1967).

Par ailleurs, I’existence des cas « exceptionnels » (Moyer, 2014a, p. 420) semble
compromettre cette hypothése au moins pour les apprenants trés avancés. Ces cas
« exceptionnels » en prononciation en L2 sont des locuteurs non natifs adultes qui ont
la prononciation des locuteurs natifs malgré le fait qu’ils aient été exposés a la langue
cible apres I’age de la puberté, parfois jugé critique. Pour avoir une telle maitrise en
prononciation, le locuteur non natif doit étre précis non seulement au niveau des sons
de la langue cible, mais concernant tout ce qui a trait a la structure rythmique de cette
langue (syllabes, pauses, débit) et a son intonation (Moyer, 2014a). Autrement dit, la
maitrise de la prononciation proche des natifs ne serait pas une cause perdue pour les
apprenants tardifs, mais moins accessible vu, entre autres, leur plus grande durée
d’exposition a la L1 (Birdsong, 2003; Bongaerts, 2003; Moyer, 2014a). Quels sont

alors les facteurs favorisant de si bons résultats en prononciation en 1.2 ?



1.4 Facteurs favorisant de bons résultats en prononciation en 1.2

Moyer (2014a), qui a analysé les résultats de plusieurs recherches en lien avec des cas
exceptionnels en prononciation en .2, a conclu qu’il est question de la « constellation »
(p. 424) des facteurs® cognitifs, affectifs, sociopsychologiques dans leur ensemble. De
facon générale, I’apprenant avec une maitrise exceptionnelle en prononciation en 1.2
désire avoir une prononciation similaire a celle des locuteurs natifs et entreprend des
efforts pour atteindre cet objectif. Il est conscient des difficultés phonologiques de la
langue cible, exerce un certain autocontrole sur ses performances, imite des locuteurs
natifs. Par ailleurs, il est globalement satisfait de ses résultats, tout en restant critique
envers ces reésultats. De plus, 1l s’identifie clairement a la langue cible et/ou a la culture
de cette langue et maintient des contacts sociaux riches et variés. L’auteure mentionne
également le facteur de I’enseignement formel de la langue visée comme étant

significatif pour certains cas examings.

De facon générale, ces facteurs individuels, pris dans une large perspective sociale,
relevent du domaine des attitudes et des croyances (LeVelle et Levis, 2014). Une

amorce théorique de ces notions sera présentée dans la section suivante.

1.5 Attitudes et croyances dans le contexte formel de I’enseignement/apprentissage de
langues.

Les attitudes et les croyances (AC) peuvent se définir comme I’ensemble des 1dées et
des réactions émotionnelles sur quelque chose qui pourraient avoir un impact sur

I’intention d’agir (ou non) en fonction de ces idées et de ces réactions (Ellis, 2008;
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Garrett, 2010; Horwitz, 1985). La justification de cette définition sera donnée au

Chapitre II du présent mémoire.

Dans une optique éducationnelle, les AC reflétent nos connaissances a propos des
¢léments qui ont trait a la situation d’enseignement/apprentissage. Or, tout apprenant
de L2/LE a des idées, parfois précongues, au sujet de I’enseignement/apprentissage de
la L2/LE. En ’occurrence, un apprenant peut penser que certaines langues sont plus
faciles, plus belles ou plus logiques que d’autres, que les représentants de certaines
cultures sont plus doués pour les L2 que d’autres, ou bien que, pour apprendre une 1.2,
il faut seulement traduire mot a mot de sa L1 dans la L2. Il peut aussi croire que les
enfants apprennent les L2/LE plus facilement que les adultes, qu’il est absolument
important d’avoir I’accent des locuteurs natifs, ou, au contraire, qu’il suffit d’avoir une

prononciation acceptable pour étre compris’, etc.

Certaines AC influencent le processus d’enseignement/apprentissage de fagon
clairement négative, ou encore de fagon clairement ou positive. Par exemple, les
apprenants qui pensent qu’on peut atteindre un bon niveau en L2 en moins de deux ans
risquent d’étre dégus au bout de cette période de temps, soit par eux-meémes (en ne se

sentant pas assez doués pour réussir), soit par leurs pairs (Mantle-Bromley, 1995).

1.6 Attitudes et croyances en lien avec de bons résultats en 1.2

De facon générale, les attitudes et les croyances des apprenants au sujet de
I’enseignement/apprentissage des L2 et au sujet de la langue cible jouent un role
important dans le processus de ’apprentissage des L2/LE (Barcelos et Kalaja, 2011;
Bernat, 2008; Bernat et Gvozdenko, 2005). Ainsi, en 2012, Wesely effectue le
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recensement des recherches sur les attitudes et les croyances des apprenants des L2/LE,
notamment en lien avec leurs résultats en L2/LE cibles. Les données recueillies par la
chercheuse lui ont permis de conclure que certaines attitudes et croyances des
apprenants des L2/LE peuvent étre positivement corrélées avec de bons résultats en
L2/LE : meilleures notes, baisse de I’anxiété, volonté de communiquer en langue

étudiée, augmentation de la motivation de maniere générale (Wesely, 2012).

1.7 Considérations générales sur les attitudes et croyances a 1’égard de la prononciation
et stratégies d’apprentissage de la prononciation de la langue cible qui en découlent

Si les recherches montrent une « preuve solide » (Wesely, 2012, p. 103, [notre
traduction]) de I’'importance des attitudes et des croyances des apprenants des L2/LE
dans la compréhension des processus d’enseignement/apprentissage des L2/LE de
maniere générale, le role de ces concepts serait tout aussi essentiel dans le domaine
plus particulier qui est celui de la prononciation, d’autant plus que «la prononciation
est beaucoup plus ancrée dans la personnalité de I'apprenant que n'importe quel autre

aspect de la langue » (Krashen, 1981, cité par Miras, 2013, p. 52).

En effet, comme nous I’avons déja mentionné en présentant des facteurs favorisant des
résultats exceptionnels en prononciation (section 1.4), le désir d’avoir une
prononciation proche des natifs, une certitude de pouvoir atteindre cet objectif ainsi
que la volonté de s’associer culturellement aux locuteurs natifs (Moyer, 2007; Moyer,
2014a) releévent des attitudes et des croyances qui semblent contribuer le plus aux bons
résultats en prononciation. Cependant, a notre connaissance, les recherches explorant
les liens entre les résultats en prononciation et les attitudes et les croyances des

apprenants restent peu nombreuses (Pawlak ez al., 2014).

Par ailleurs, il semblerait que les apprenants adultes qui désirent ameéliorer leur
prononciation en L2/LE doivent généralement faire des efforts et des actions concrets

(Moyer, 2007, 2014a). Remarquons quand méme que leurs objectifs peuvent varier,
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allant de s’approcher de la maitrise des locuteurs natifs a seulement augmenter leur
aisance phonétique pour devenir plus compréhensibles. Alors, en I’occurrence ces
apprenants peuvent trouver du temps pour des exercices d’articulation, observer
I’articulation des locuteurs natifs ou écouter davantage de chansons en langue cible. En
conséquence, ils devraient également pouvoir s’observer et s’autoévaluer pour estimer
la progression de leur apprentissage (Pawlak et Szyszka, 2018). Autrement dit, ils
devraient recourir aux stratégies d’apprentissage des langues (Oxford, 1990), ou, plus
précisément, dans le contexte de I’apprentissage/acquisition de la prononciation aux
stratégies d’apprentissage de la prononciation de la langue cible. Alors, il serait
légitime de se demander si les apprenants adultes du FL2 entreprennent des efforts pour
travailler leur prononciation en frangais. Cependant, il nous a été impossible de trouver

cette information pour les apprenants du FL2, ni au Québec ni ailleurs.

1.8 Objectif général de la recherche

Compte tenu de ce qui précede, I’objectif général de la recherche est de décrire les
attitudes et les croyances en matiere de prononciation du FL2 (francais langue seconde)
d’immigrants apprenants adultes au Québec et de mieux comprendre la relation entre
ces attitudes et ces croyances et leur prononciation. Il sera intéressant d’observer si
les apprenants qui ont une prononciation plutot bonne (ou mauvaise) du point de vue
des locuteurs natifs partagent certaines attitudes et croyances en matiere de

prononciation.

1.9 Pertinence scientifique de I’étude

Comme nous I’avons démontré précédemment, depuis le début des années 2000, dans
la perspective orientée vers I’apprenant de L2 avec ses particularités, et en lien avec
son environnement social (frait/learner orientation ) (Wesely, 2012, p. 101), la

recherche en prononciation s’interroge sur la fagon dont ses idées, ses besoins, ses
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craintes, ses attentes, ses aspirations, son positionnement dans la société d’accuelil - les
concepts que nous avons réunis de maniere préalable sous le concept de « attitudes et
croyances » - influencent les résultats en prononciation en L2 (LeVelle et Levis, 2014;
Moyer, 2007). Pourtant, malgré cet essor de I’intérét des chercheurs pour le rdle des
facteurs sociopsychologiques dans le processus de I’acquisition/apprentissage de la
prononciation en L2, les recherches qui se penchent sur les points de vue des apprenants

restent plutot rares (Derwing et Rossiter, 2002; Derwing , 2003; Moyer, 2007).

Alors, la pertinence scientifique générale de notre recherche consiste a contribuer a
I’avancement des connaissances sur le sujet des AC en lien avec la prononciation en
L2. De plus, nous nous intéressons aux idées des apprenants non seulement dans le
contexte des salles de classe, mais aussi, et surtout, dans un large contexte socioculturel
qui prend en compte I’apprenant comme usager de la L2 et acteur social : quelles sont
ses 1dées et réactions par rapport a sa prononciation en L2, a son identité linguistique,
a ses priorités quant au choix de prononcer comme un locuteur natif ou non ? Nous
croyons que dans I’adoption de cette double perspective réside I’originalité

supplémentaire de notre recherche.

Parallélement, nous considérons que notre recherche aidera a comprendre davantage
les effets que ces AC peuvent exercer sur les résultats en prononciation en L2. Par
ailleurs, étant donné le peu de recherches dans ce domaine pour le francais 1.2 en
général et plus spécifiquement sur le territoire québécois, nous estimons que la
recherche sera utile a la compréhension des facteurs qui influencent I’acquisition de la
prononciation du francais L2 des nouveaux arrivants adultes au Québec, plus
spécifiquement dans le contexte de Montréal. Ceci répondrait également a I’appel des
chercheurs d’étudier le phénomene des AC dans des environnements divers (Barcelos

et Kalaya, 2011).
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1.10 Pertinence sociale de 1’étude

La pertinence sociale de la recherche s’articule autour de la nécessité de prendre en
considération les AC des apprenants adultes a 1’égard de la prononciation, car les AC
seraient parmi les facteurs qui exercent une influence sur les résultats en prononciation
en L2 (Moyer, 2007; Moyer, 2014a). Comme cela a été souligné précédemment, on ne
possede pas beaucoup de connaissances a 1’égard des AC des apprenants adultes au
sujet de la prononciation en L2 en général. Sans savoir ce que les apprenants pensent
de différents éléments de la situation d’enseignement/apprentissage, il est plus difficile
pour les enseignants de pouvoir jouer leur role de facilitateurs de I’apprentissage d’ une
facon efficace. Plus précisément, il est important pour les enseignants d’étre au courant
des attitudes et des croyances de leurs apprenants a 1’égard de la prononciation, « le
domaine de la langue le plus sensible de tous » ( Setter et Jenkins, 2005, p. 6, [notre
traduction]), car, d’aprés ces auteurs, elle est profondément enracinée dans la

personnalité de I’apprenant.

Alors, les résultats obtenus par la recherche pourront possiblement aider les
enseignants du FL2 & conscientiser leurs apprenants a leurs AC a I’égard de la
prononciation en FL2, dans la perspective de I’harmonisation partielle des AC des
enseignants et de celles des apprenants. Comme le soulignaient Brown (2009) et Ellis
(2008), la disparité des AC des enseignants et de celles des apprenants pourrait mener
au dysfonctionnement général du cours de langue et a la démotivation des apprenants.
Ainsi, en connaissant mieux les AC des apprenants, les enseignants pourraient
développer un meilleur soutien a leurs apprenants dans 1’enseignement/apprentissage
de la prononciation. De plus, la connaissance des AC en lien avec les résultats en
prononciation permettra d’intervenir de fagon plus efficace pour maitriser les AC
négatives et encourager les AC positives en enseignement/apprentissage de la

prononciation du FL2.



CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

Dans la premiere partie de ce chapitre, nous présenterons les définitions des concepts-
clés de notre étude. Nous définirons d’abord la prononciation (2.1.1) et les
caractéristiques essentielles de la parole en L2 : accent étranger (2.1.1.1), intelligibilité
et compréhensibilité (2.1.1.2) ainsi que fluidité (2.1.1.3). Ensuite, nous donnerons la
définition des attitudes et des croyances (2.1.2): nous commencerons par les
croyances, ¢tant le concept central de notre modele des AC (2.1.2.1). Apreés, il sera
question du terme attitudes (2.1.2.2). Finalement, nous proposerons notre définition
des attitudes et des croyances (AC)® comme une seule notion complexe (2.1.2.3). A la
fin, dans la partie « Recension des écrits » (2.2), a travers les résultats des recherches
scientifiques, nous nous intéresserons aux liens entre les attitudes et les croyances et la
prononciation des locuteurs non natifs. Plus précisément, dans la section 2.2.1, nous
mettrons de I’avant la perception de la bonne prononciation par les apprenants, puis la
section 2.2.2 présentera les modéles de la prononciation. Les attitudes négatives envers
la parole en L2 de la part des autres locuteurs et le phénomene de la stigmatisation
seront traités dans la section 2.2.3. Par ailleurs, la section suivante (2.2.4) abordera les
attitudes positives relevant du domaine motivationnel et la prononciation. Dans la
section 2.2.5, nous ferons état des travaux en lien avec la perception de 1’identité et la
prononciation. La section 2.2.6 présentera brievement des recherches en lien avec les
AC aI’égard de la variété du frangais québécois. Ensuite, dans la section 2.2.7, nous
décrirons les résultats d’autres recherches sur les AC dans le contexte de la salle de
classe. Finalement, dans la section 2.2.8, nous présenterons des travaux sur les
stratégies d’apprentissage de la prononciation de la langue cible comme actualisation
de la composante conative.

§ Nous voudrions également préciser que dans 1’acronyme « AC » que nous utiliserons tout au long du
présent mémoire, ’ordre des lettres a été choisi pour des raisons d’euphonie et ne porte aucune
signification particuliére.
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2.1 Définitions

Avant de présenter les définitions des concepts principaux de notre étude, nous
souhaitons apporter quelques précisions concernant notre usage de termes plus
généraux utilisés tout au long de notre travail : langue éfrangere/langue seconde et

acquisition/apprentissage.

Une langue étrangere (LE) est une langue qui n'est pas la langue maternelle (d’origine)
d'une personne et qui n'a pas de statut particulier dans le pays. Par ailleurs, la notion de
langue seconde (L2) est incluse dans celle de langue étrangere au sens ou c’est une
langue autre que la langue d’origine (maternelle), mais qui se distingue de la langue
étrangere par son statut social et, éventuellement, juridique, c’est-a-dire qu’elle est
reconnue officiellement comme telle (Cuq, 1989). Dans notre travail, la distinction

entre les deux notions sera faite si cela est nécessaire.

Aussi, dans le domaine de la didactique des L2/LE, 1l est de coutume de distinguer ou
meéme d’opposer le terme acquisition de celui d 'apprentissage (Krashen, 1987, 1988).
Le premier est souvent défini comme « processus de traitement de 1’information et de
meémorisation qui aboutit a une augmentation des savoirs et savoir-faire langagiers et
communicatifs d’un apprenant, a une modification de son interlangue (appelé aussi
systeme intermédiaire, ou compétence transitoire, etc.) » (Cuq, 2003, p. 12).
L’acquisition se ferait de maniére inconsciente, involontaire et de maniere plutot
implicite. Par ailleurs, I’apprentissage serait un processus conscient et volontaire. C’est
une facon d’appropriation plus explicite et souvent « didactiquement contrélé » (Py,
1994, p. 137). Cependant, Bange, Carol et Griggs (2005) défendent la position opposée,
en rejetant la dichotomie apprentissage/acquisition. Selon eux, ces concepts relevent
du méme phénomene intellectuel et psychologique indissociable. Les opérations
mentales proviennent d'un apprentissage conscient ou non conscient lors des
interactions en L2/LE : « ... 'apprentissage se réalise par la résolution de problémes

dans le cadre d'actions orientées vers des buts, et ou les processus explicites et
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implicites, déclaratifs et procéduraux, s'articulent les uns aux autres dans un
fonctionnement unique et complexe qui reléve des mécanismes généraux de
I'apprentissage. » (Griggs, Carol et Bange, 2002, p. 18). Sans pouvoir approfondir ce
sujet, limitons-nous a constater que dans le cadre du présent travail, nous adhérons a
ce dernier point de vue ; conséquemment, la distinction apprentissage/acquisition ne

sera pas prise en compte et les deux termes seront interchangeables.

2.1.1 Prononciation et caractéristiques essentielles de la parole en L2

La prononciation n’est pas souvent clairement définie, méme dans les recherches
scientifiques consacrées a ce sujet (Derwing et Rossiter, 2002; Murphy, 2014)
tellement ce terme est devenu commun dans la vie courante. Dans le Cadre européen
commun de référence pour les langues (CECRL), la prononciation releve de la
compétence phonologique qui est définie par « une connaissance de la perception et de
la production et une aptitude a percevoir et a produire » certaines unités sonores de la
langue (phonémes) et caractéristiques prosodiques (intonation, accentuation, rythme) »
(Conseil de I'Europe, 2001, p. 91-92). Setter et Jenkins (2005) définissent la
prononciation® avec ces mémes notions de base : « la production et la perception des
¢léments segmentaux (sons) de facon isolée et dans le discours, ou ils subissent
certaines modifications et interagissent avec les caractéristiques prosodiques,
particulierement avec [’accent rythmique (sfress) et I'intonation » (p. 1, [notre
traduction]). Les cas d’une prononciation authentique chez des personnes qui ont
commencé a apprendre une L2 a I’age adulte sont exceptionnels et peuvent atteindre

aumaximum 10 % des apprenants (Birdsong, 2003; Kaglik et Boula de Mareiiil, 2009).

? « Pronunciation involves the production and perception of segmentals (sounds), both alone and in the
stream of speech, where they undergo a number of modifications and interact with suprasegmental
(prosodic) features, particularly stress and intonation. » (Setter et Jenkins, 2005, p. 1).
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La prononciation des locuteurs non natifs garde l'influence de leur L1, appelée
« I’accent étranger » dont la définition plus précise sera donnée dans la prochaine

section du chapitre.

De facon générale, dans la recherche actuelle sur la prononciation en L2/LE, il est de
mise de distinguer quatre caractéristiques fondamentales, qui sont toutes basées sur la
perception de la parole en L2 par ceux qui écoutent : accent étranger, intelligibilité,

compréhensibilité et fluidité. Arrétons-nous brievement sur chaque concept.

2.1.1.1 Accent étranger

Différentes fagons de prononcer dues a la provenance régionale ou sociale ou bien a
I’influence de la L1 du locuteur sur sa L2 sont réunies sous le terme « accent ». Quel
que soit le locuteur, natif ou non natif, il posseéde un accent (Derwing et Munro, 2009)
qui est relatif et se caractérise uniquement par rapport a d’autres variétés de la L1 ou
de la L2, par exemple, pour la L1, I’accent acadien du frangais par rapport a 1’accent
montréalais du frangais et pour la L2, I’accent russe, vietnamien, etc. Toutefois, d’apres
Alazard (2013), I’accent étranger « se définit par les écarts commis par les apprenants
vis-a-vis de la norme de prononciation attendue et partagée par les natifs d’une langue
donnée » (p. 40). Il s’agit donc « d’une impression d’authenticité qui peut étre évaluée
perceptivement a 1’aide d’une échelle de magnitude par des natifs (experts ou non) »

(Alazard, 2013, p. 40).

Sur cette aspiration a la prononciation des locuteurs natifs comme objectif ultime en
prononciation en L2 est basé le principe de nativeness (« la prononciation des locuteurs
natifs » (Levis, 2005, p. 370, [notre traduction]). Le terme accentedness est souvent
employé comme mesure de l’authenticité de la prononciation « comme degré de
I’accent par rapport a la variété locale de la L1 » (Derwing et Munro, 2009, p. 478,

[notre traduction]).
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2.1.1.2 Intelligibilité et compréhensibilite

L’autre principe qui s’est établi sur le terrain idéologique dans la recherche sur la
prononciation est le principe de I'intelligibilité (Derwing et Munro, 2009; Levis, 2005;
Murphy, 2014). L’intelligibilité, tout comme nativeness, relevant de la perception de
ceux qui €coutent, reflete la compréhension réelle du message. Ainsi, le récepteur du
message est censé pouvoir préciser ce qu’il a vraiment compris du message qui lui avait
été adress¢ (Murphy, 2014). L’intelligibilité est un concept important, mais
difficilement mesurable!® (Derwing et Munro, 2009). Pour mesurer I’intelligibilité, on
utilise soit les questions de compréhension, soit on demande a ceux qui écoutent de
raconter ou de transcrire le contenu entendu. Par ailleurs, apparenté a I'intelligibilité,
le concept de la compréhensibilité, qui veut dire le degré subjectif de 1’effort pour
comprendre le message, est plus facile a mesurer, par exemple, en unité¢ de temps.
Autrement dit, le récepteur du message (1’interlocuteur) est censé définir a quel point
il lu1 a été facile ou difficile de comprendre la personne qui parle et il pourrait alors

donner une estimation au combien cette compréhension a été rapide ou lente.

Or, les partisans de Iintelligibilité/la compréhensibilité considérent que la
prononciation native n’est pas importante pour les locuteurs des L2 et qu’il est donc
suffisant, « approprié et acceptable » (Kennedy er al, 2015, p. 3) d’avoir une
prononciation « qui meéne a une compréhension mutuelle » (Ibid.). Par conséquent,
avoilr une prononciation native ne devrait pas étre le critére privilégié pour évaluer ou
juger des locuteurs non natifs. Le modeéle de la prononciation non native, basé sur
I’intelligibilité/la compréhensibilité, devient de plus en plus populaire dans le domaine
scientifique de I’acquisition des langues secondes. Toutefois, les études existantes ont

surtout examiné 1’anglais langue seconde (AL2) (Murphy, 2014), mais il y a trés peu

10 C°est pour cette raison que pour notre recherche, nous ne prendrons pas cette caractéristique en
compte pour évaluer les productions des participants.
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de données concernant I’étendue du phénomene et les facteurs qui ont le plus d’impact
sur la compréhension entre des locuteurs pour le francais langue seconde (FL2)

(Kennedy ef al., 2015).

2.1.1.3 Fluidite

En plus de I’accent étranger, de I'intelligibilité et de la compréhensibilité, la fluidité
(fluency) est la quatrieme caractéristique essentielle de la parole en L2 (Derwing et
Munro, 2015). Dans notre travail, nous reprenons la définition de la fluidité de Derwing
et Munro (2015) qui est la suivante : « le taux et le degré d’aisance de la parole,
caractérisés par la présence ou I'absence des marqueurs d'hésitation, des autorépétitions
et des pauses remplies et non remplies » (Derwing et Munro, 2015, p. 4, [notre

traduction]).

A la lumiére de ce qui a été dit, pour la suite de notre travail, nous proposons une
définition de la bonne prononciation pour les apprenants du FL2 : la prononciation qui
respecte les régles du phonétisme francais'! et qui est relativement fluide!”. Elle a un
accent étranger’® d’origine (ou autre) pas trop marqué qui n’entrave pas la

communication.

11 Nous ne citons ici que quelques-unes de ces régles (Léon, 1992) :

Pour les consonnes : les consonnes en francais sont fortes et douces. Toutes les consonnes sont
susceptibles d’apparaitre dans toutes les positions (initiale, intérieure et finale).

Pour les voyelles : les voyelles en francais sont trés nettes et tendues. Leur articulation se ressent par la
position accentuée ou non accentuée du son. Les voyelles labiales, par exemple [y] dans « sur » ou [2]
dans « pomme » (les 1évres sont arrondies et avancées) jouent un réle important et constituent la moitié
des voyelles francaises (8 sur 15).

Les voyelles nasales comme [3] dans « pont » (I’air s’échappe par la bouche et par le nez) sont trés
usitées en francais et lui communiquent par leur caractére rare un aspect fort spécifique (Léon, 1992).

12 Qui ne contient point (ou qui contient peu) de pauses inappropriées.

131 "accent étranger est caractérisé par rapport a la norme et au sentiment de I’ authenticité percu par les
natifs (experts ou non) (Alazard, 2013).
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Comme I’objectif de notre travail est de mieux comprendre la relation entre les attitudes
et les croyances en matiére de prononciation du FL2 des apprenants adultes au Québec
et leur prononciation, dans la section suivante, nous allons définir les notions

d’attitudes et de croyances.

2.1.2 Attitudes et croyances

Les attitudes et les croyances font partie des facteurs appelés différences individuelles.
Dans la littérature scientifique, ces termes pluridisciplinaires sont difficiles a définir du
fait de leur nature complexe et abstraite (Bernat, 2008; Wesely, 2012). Souvent, ils sont
employés comme synonymes ou se définissent a travers eux-mémes (Wesely, 2012),

ce que nous allons voir pour la définition des attitudes (2.1.2.2).

A noter qu’aux fins de notre recherche, ces deux termes seront considérés comme une
seule notion complexe qui sera traitée en une seule variable par la suite. Mentionnons
également que dans le cadre du modele que nous adaptons pour notre étude, les
croyances (connaissances métacognitives) interreliées avec I’affectivité (Aragao, 2011;
Werbinska, 2013) font partie des attitudes et constituent leur noyau (voir les sections

2.1.2.2,2.1.2.3 et la Figure 2.1.2.3).

Alors, dans cette partie, tel qu’annoncé, pour justifier notre choix, nous allons d’abord
présenter un bref apercu des définitions du terme croyances, qui constitue le concept
central de notre modeéle des AC (2.1.2.1). Ensuite, il sera question du terme affitudes
(2.1.2.2). Finalement, nous proposerons notre définition des attitudes et des croyances

(AC) comme une seule notion complexe (2.1.2.3).

2.1.2.1 Croyances

De facon générale, les croyances sont nos connaissances subjectives a 1’égard de
quelque chose. Ces connaissances peuvent étre déduites de ce qu'une personne dit ou

fait. Les croyances sont susceptibles d'étre précédées de la phrase «je crois... »
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(Rokeach, 1968). Dans I’optique éducationnelle, elles vont refléter nos connaissances
a propos des éléments qui ont trait a la situation d’enseignement/apprentissage. Par
exemple, en ce qui concerne I’enseignement/apprentissage des langues, certaines
personnes peuvent croire que certaines langues sont plus difficiles a apprendre que
d’autres, ou qu’en I’espace de deux ans, on peut atteindre de trés bons résultats en 1.2
(Mantle-Bromley, 1995). A noter que dans le cadre de notre travail, nous ne faisons
pas de distinction entre les croyances et les perceptions, car ces termes sont souvent
employés soit ensemble, soit de fagon synonymique dans la littérature scientifique

(Bernat, 2008; Wesely, 2012).

L’intérét scientifique pour les croyances a I’égard de I’enseignement/apprentissage des
L2/LE remonte au milieu des années 1980 avec la publication des travaux précurseurs
de Horwitz (1985) et de Wenden (1986). La définition originale des croyances
proposée par Horwitz (1985) est assez large et indique que c’est « un systéme
d’opinions précongues » (Horwitz, 1985, p. 333, [notre traduction]). L’état des
recherches au sujet des croyances en enseignement/apprentissage des L2/LE a
beaucoup progressé (Barcelos et Kalaya, 2011) tout en gardant le lien avec cette
définition initiale. Bernat (2008) souligne que souvent, les définitions des croyances a
I’égard de 1’enseignement/apprentissage des L2/LE sont données en fonction des
objectifs spécifiques des chercheurs et leurs penchants idéologiques. Ainsi, I’auteure
propose de situer les définitions existantes sur un axe entre les deux extrémités,
reflétant d’un coté la perspective cognitive et de I’autre, la perspective socioculturelle

(voir Figure 2.1.2.1 a la page suivante).
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Perspective cognitive : Perspective socioculturelle :

o -
- >

« Les constructions faconnées

« La construction mentale propre a

I’apprenant » _
(Bernat, 2008, p. 9,[notre traduction]) (Bernat, 2008, p. 9, [notre traduction])

- N\ )

Figure 2.1.2.1

socialement et culturellement »

Les deux extrémités de I’axe des définitions du terme « croyances » (Bernat, 2008).

Alors, dans une perspective plus large de psychologie cognitive, les croyances a 1’égard
du processus de I’enseignement/apprentissage des langues sont considérées comme une
composante de la connaissance métacognitive'®. Il s’agit de la compréhension
individuelle de 1’apprenant, basée sur son expérience en ce qui a trait a la situation
d’apprentissage, aux facteurs affectifs et cognitifs qui influencent le processus
d’apprentissage, y compris les objectifs et les besoins de cet apprenant (Flavell, 1987).
Par contre, la définition de Victori et Lockhart (1995) se place plutot quelque part entre
les deux poles (Bernat, 2008), car elle fait ressortir et la nature individuelle et la nature
socialement contextualisée des croyances : « Les idées de caractére général que les
personnes maintiennent a I’égard d’elles-mémes en tant qu’apprenants, a 1’égard des
facteurs influencant 1’apprentissage des langues et a I’égard de la nature de
I'enseignement et de 1'apprentissage des langues » (Victori et Lockhart, 1995, p. 224,

[notre traduction]). Cependant, quelle que soit 1’approche, le trait commun des

14 La connaissance sur la cognition, une des deux composantes de la métacognition. La seconde
composante concerne les habiletés liées a 'autogestion (self-regulatory skills ou metacognitive
strategies) (Victori et Lockhart, 1995).
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définitions du terme croyances reste une composante de la connaissance métacognitive

(Bernat, 2008; Ellis, 2008).

Plus récemment, les recherches sur les croyances en enseignement/apprentissage des
L2/LE s’effectuent plutot selon la perspective socioculturelle (Barcelos et Kalaya,
2011), pour examiner comment les croyances des apprenants de L2 interagissent
comme meédiateurs avec les différents éléments de leur environnement immédiat, par
exemple, dans le contexte de la salle de classe (Peng, 2011). Dans la méme perspective
socioculturelle, la recherche étudie également comment les croyances des apprenants
de L2 interagissent avec les différents éléments de 1’environnement global comme les
macro- et les micro- facteurs politiques dans le contexte de I’idéologie linguistique
(language ideologies), phénomeéne complexe défini largement comme des pensées et

des jugements de valeur par rapport a un code linguistique particulier (Costa, 2011).

Nous considérons que la vision des croyances selon cette large optique socioculturelle
est essentielle pour la compréhension du phénomene de 1’acquisition de la
prononciation en L2/LE, qui est en grande partie conditionnée par les facteurs sociaux
(LeVelle et Levis, 2014; Levis et Moyer, 2014). C’est pour cette raison que nous
inscrivons notre recherche dans cette perspective et proposons d’explorer les croyances
et attitudes d’apprenants adultes non seulement dans le contexte de la salle de classe,
mais dans un contexte socioculturel plus large, car la thématique des items proposés
aux participants de I’étude dépasse largement le contexte du milieu d’apprentissage
formel (voir également les sections 2.2.3 et 2.2.4). D’ailleurs, cette double perspective
s’aligne sur I’approche actionnelle en didactique des langues qui met en valeur

I’apprenant en tant qu’acteur social (Robert et Rosen, 2010).

En outre, du fait que les croyances soient une forme de compréhension individuel de
I’apprenant, il existe un certain consensus dans les écrits scientifiques en ce qui a trait
aux liens entre le domaine affectif et émotionnel des apprenants et leurs croyances.

Ainsi, Garrett (2010) ne considére pas 1’affectivité comme un €lément constitutif des



croyances. Par ailleurs, il souligne que les croyances peuvent « déclencher de fortes
réactions affectives » (p. 31, [notre traduction]) et vice versa. Pour d’autres chercheurs,
notamment pour Aragao (2011) et Werbinska (2013), les croyances sont profondément
affectives. Par exemple, les émotions telles que la peur et la confusion peuvent étre
liées aux croyances que I’apprenant maintient a 1’égard de lui-méme dans la situation
d’enseignement/apprentissage et peuvent influencer son comportement. Dans le
présent travail, nous adhérons a I'idée que les croyances sont interreliées avec

P’affectivité.

Dans la prochaine section, nous présenterons un bref apercu du concept d’attitudes,

dont les croyances constituent le noyau, d’apres le modeéle adapté de Garrett (2010).

2.1.2.2 Attitudes

Le concept d’attitudes est au cceur de la psychologie sociale et les premieres recherches
sur le sujet remontent aux années 1930 (Allport, 1935). En sociolinguistique, les
attitudes, ou « nos réactions subjectives » (Labov, 1966, p. 213, [notre traduction]),
constituent le concept-clé des travaux fondateurs de Labov (1966) sur la stratification
sociale des communautés linguistiques et sur différentes réalisations linguistiques qui
peuvent se produire en fonction du prestige ou de la stigmatisation des phénomenes de
la langue dus a I'appartenance sociale. Vu I’ampleur de la littérature scientifique sur le
sujet des attitudes, nous ne pouvons présenter que la définition la plus généralement
acceptée de nos jours dans les disciplines concernées (psychologie sociale,
sociolinguistique et acquisition et apprentissage des L2/LE) (Garrett, 2010), mais qui
reste plutot schématique. Cette définition est basée sur le modéle structural des attitudes
au sens large du terme. Dans le cadre de ce modele, elles sont vues comme I’ensemble
de trois composantes : affective, cognitive et comportementale orientées vers 1’objet

d’attitudes (Garrett, 2010).

- La composante affective est une réaction émotionnelle souvent appréciative,

dépréciative ou neutre par rapport a I’objet d’attitudes. L'intensité¢ des émotions
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peut s'illustrer par la place que prendrait une attitude si on la représentait sur un
continuum allant de « extrémement favorable » a « extrémement défavorable ».

Entre les deux, 1l existe un nombre infini d'intensités.

- La composante cognitive ou « connaissance » est une forme de savoir a propos de
I’objet d’attitudes, qui n’est pas toujours « en lien avec la notion de la vérité »
(Mantle-Bromley, 1995, p. 373, [notre traduction]) ou avec la connaissance
scientifique. Par exemple, beaucoup de gens croient a tort qu’apprendre une L2/LE
signifie surtout apprendre le vocabulaire de cette langue (Ibid., p. 381). Ainsi, toute
croyance peut étre considérée comme un élément de connaissance. Alors, dans le

cadre de ce modele, les croyances font partie des attitudes.

- La composante comportementale (conative) est une prédisposition, une intention,
orientée vers une action axée sur 1’objet d’attitudes, partant du fait qu'une attitude
n’entraine pas nécessairement une action directe. Plusieurs facteurs internes (par
exemple, les capacités ou les savoirs nécessaires) et externes (par exemple, le temps
alloué, les opportunités, etc.) doivent intervenir pour que I’intention mene a I’action

(Garrett, 2010).

Garrett  (2010)  illustre cette  structure tripartite des  attitudes en
enseignement/apprentissage des langues de fagon suivante : quelqu’un qui veut
apprendre 1’espagnol comme langue étrangere va peut-tre croire que la connaissance
de I’espagnol 1’aidera a comprendre la culture de I’Espagne (composante cognitive),
cette personne serait enthousiaste a I’idée de pouvoir lire les ceuvres littéraires en
espagnol (composante affective) et elle serait peut-étre préte a mettre de I’argent de

coté pour se payer un cours d’espagnol (composante comportementale) (Garrett, 2010).

Ces trois composantes sont considérées comme étant interreliées : la dissonance entre
ces composantes pourrait entrainer le changement du comportement en général. Par

exemple, si quelqu’un ne veut pas apprendre I’espagnol, 1l pourrait avoir tendance a
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dénigrer socialement les hispanophones (composante cognitive) et a ridiculiser
I’espagnol (composante affective), car ces trois composantes sont en accord.
Cependant, si la méme personne rencontre un hispanophone particulierement
sympathique, elle pourrait reconnaitre son statut social €gal au sien (changement de la
composante cognitive). Ce changement pourrait amener le changement des deux autres
composantes (affective et comportementale), donc, un changement d’attitude a 1’égard

de I’espagnol en général.'®

Cela nous amene au sujet de la propriété fondamentale des attitudes qui est leur
fonctionnement « a double entrée » (« attitudes as input and output ») (Garrett, 2010,
p- 21, [notre traduction]). Dans la perspective de 1’enseignement/apprentissage des
langues, 1l a été démontré qu'une attitude favorable envers une langue amene
généralement un niveau de réussite élevé dans celle-ci (attitudes as inpur) (Masgoret et
Gardner, 2003; Garrett, 2010). Parallelement, de bons résultats dans une langue
entrainent généralement des attitudes favorables (Gardner, 1985 ; Tremblay et Gardner
1995) envers celle-ci (attitudes as output). De fagon générale, si certaines fagons de
parler, ou certaines langues (ou une variété linguistique d’une langue) suscitent chez
I’apprenant des attitudes conscientes ou inconscientes (Vallerand ef al., 2006), il peut
adopter consciemment ou inconsciemment une certaine facon de parler, une certaine
facon de prononcer ou d’utiliser un mot ou une expression, afin de provoquer ou

d'éviter de provoquer certaines attitudes chez l'interlocuteur (Garrett, 2010).

2.1.2.3 Attitudes et croyances dans le cadre de la présente étude

Avant de proposer notre définition des attitudes et des croyances (AC), que nous

considérons comme une seule notion complexe (voir la suite de la section), résumons

15 Cet exemple est inspiré de celui de Mantle-Bromley (1995, p. 373).
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I’essentiel de ce qui a été dit au sujet d’abord des croyances, puis des attitudes,

notamment :

- La structure des attitudes est tripartite; les trois composantes sont interreliées.
- Les croyances (connaissances métacognitives) constituent le noyau des attitudes;
- Il existe des liens importants entre les croyances et I’affectivité;

- La composante conative (comportementale) a le caractére potentiel.

La Figure 2.1.2.3 illustre ces différents éléments.

Attitudes et
croyances
sont une seule
notion complexe

. g .
/1 1 ¥

Figure 2.1.2.3

« Attitudes et croyances » dans le cadre de notre travail

Aux fins de notre travail, nous considérons les attitudes et croyances (AC) comme une
seule notion complexe que nous définissons comme 1I’ensemble personnel des idées et
des réactions émotionnelles sur quelque chose qui pourraient avoir un impact sur

I’intention d’agir (ou non) en fonction de ces idées et des réactions (Ellis, 2008; Garrett,
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2010; Horwitz, 1985). Ces idées et réactions sont basées sur 1’expérience personnelle
de I’apprenant, mais fagonnées socialement et culturellement. Elles ont trait a la
situation d’apprentissage, aux facteurs affectifs et cognitifs qui influencent le processus

de I’apprentissage, y compris les objectifs et les besoins des apprenants.

2.1.2.4 Les propriétés principales des AC

Pour terminer cette partie, résumons les propriétés principales des attitudes et des
croyances. En fonction des conditions, la nature des AC serait plutot dynamique et
malléable (Ellis, 2009; Trinder, 2013). Les AC sont en lien avec les émotions et se
traduisent en nous par des évaluations de diverses intensités, positives, négatives, ou
neutres envers les éléments de notre environnement et son fonctionnement. Elles sont
le résultat de nos expériences, elles sont acquises (Garrett, 2010) et n'ont pas de
caractere inn€. Enfin, il faut tenir compte de cette « double implication » (« attitudes
as input and output ») (Garrett, 2010, p. 21, [notre traduction]) : les attitudes et les
croyances pourraient avoir une influence sur le comportement, et c'est par ce

comportement que 1'on peut souvent tenir compte des attitudes.

Ainsi, les principaux concepts de notre étude ayant été définis, nous présenterons dans
la seconde partie du chapitre différentes études empiriques menées par des auteurs

intéressés par les AC des apprenants de L2/LE en lien avec la prononciation.
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2.2 Recension des écrits

Tel qu’annoncé au début du présent chapitre, cette partie se penchera sur différentes
thématiques relevées dans la recension des €crits portant sur les AC des apprenants de

L2/LE en lien avec la prononciation.

2.2.1 L’importance de la bonne prononciation percue par les apprenants

De fagon générale, les apprenants reconnaissent le role de la bonne prononciation pour
étre bien compris. Ainsi, Derwing (2003), s’intéressant aux perceptions des apprenants
de I’AL2 du niveau intermédiaire, a mené une étude aupres de 100 participants
immigrants au Canada anglophone (Alberta). Les résultats de 1’étude révelent que 97 %
des participants croient en I’importance de bien prononcer en anglais (Derwing, 2003).
Derwing et Rossiter (2002) ont montré que parmi des apprenants de différents niveaux
en AL2, 55 % sont conscients que les bris communicationnels qu’ils éprouvent
proviennent en grande partie de leur prononciation bancale et de la présence d’un fort
accent étranger. La recherche de Kennedy ef al. (2015), effectuée en laboratoire a
Montréal avec 18 participants, tous apprenants du FL2 du niveau intermédiaire, semble
contribuer a montrer que la prononciation et le vocabulaire seraient a 1’origine des
problémes per¢us de compréhension : 26 % des problemes (46/179) étaient attribuables
soit a la prononciation (18 %), soit a la combinaison vocabulaire et prononciation

(8 %).

Aussi, les participants montrent-ils le désir d’améliorer leur prononciation : 62 % des
participants pour I’é¢tude de Moyer (2007), et 90 % pour celle de Derwing et Rossiter
(2002). L’implication concrete de ce désir n’est pourtant pas évidente d’apres Moyer,
amoins qu’« il ne soit manifesté en pratique» (Moyer, 2007, p. 510, [notre traduction]),
car tout le monde n’a pas les mémes aptitudes. Mais pour les cas cités, 1l s’agit en effet

d’actions ou d’intentions concretes : choix des techniques efficaces (par exemple,
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imiter les discours des natifs entendus dans les médias; initier les rétroactions de la part
des natifs) (Moyer, 2007) ou envie de s’inscrire a un cours de prononciation (Derwing

et Rossiter, 2002).

2.2.2 Modele(s) de la prononciation

Dans la plupart des cas, le modele de la prononciation en L2 per¢u comme étant idéal
par les apprenants reste celur des natifs (Derwin, 2008; Miras, 2013; Simon et
Tavernier, 2011; Timmis, 2002). Au total, 66 % des participants de 1’étude de Moyer
(2007) sont persuadés que prononcer comme des natifs est atteignable en y appliquant
des efforts considérables. Le modele de la prononciation native serait persistant
également dans la conscience des locuteurs natifs qui ont tendance a juger plus
faiblement les capacités langagieres des locuteurs non natifs et ce, de maniere
automatique et parfois inconsciente (Raki¢, Steffens et Mummendey, 2011). Aussi,
seulement en se basant sur I’accent des locuteurs, les locuteurs natifs peuvent-ils juger
de facon stéréotypée de leurs qualités et de leurs aptitudes personnelles comme
I’intelligence, la diligence (Lindermann, 2003; Lindermann ef al., 2014; Wang ef al.,
2013). Par exemple, DeShields et de los Santos (2000) ont observé qu’aux Etats-Unis,
les acheteurs feraient plus confiance aux commergants a I'accent américain standard
qu’a leurs homologues aux accents mexicains ou grecs, ces derniers ayant €té pergus
comme moins intelligents, honnétes, crédibles et professionnel, ce qui conduisait ainsi
a une baisse des intentions d'achat de chez ces commergants aux accents étrangers. La
méme tendance d’inférence négative basée sur I’accent étranger (notamment, indien) a
été démontrée de fagon assez concluante dans 1’étude de Wang e al. (2013) pour le
service d’appel a la clientéle de banque : une issue défavorable pour la clientéle serait

en lien avec ’accent de I’employé qui assurait ce service téléphonique.

Les préjugés en lien avec 1’accent en L2 peuvent se traduire en stigmatisation, le

phénomene que nous allons aborder dans la partie suivante.
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2.2.3 Le regard des autres et la stigmatisation par rapport a la prononciation

Les locuteurs non natifs semblent intérioriser les AC souvent négatives des locuteurs
natifs envers les variétés de L2, y compris envers leurs propres variétés (Lindermann
et al., 2014). Ce sujet a été largement exploré en recherche attitudinale en AL2, mais
trés peu pour d’autres langues (Lindermann ef al., 2014). Par exemple, Xu ef al. (2010)
rapportent des perceptions plus négatives envers la variété locale non native de I’AL2.
L’étude, a laquelle ont participé 108 évaluateurs, tous des apprenants de I’AL2, a été
effectuée en Chine a I’aide d’une technique de locuteur masqué'®. Ces évaluateurs
devaient juger des échantillons de productions orales en anglais de locuteurs natifs de
I’anglais (deux Américains et deux Britanniques) et de deux locuteurs de I’AL2
d’origine chinoise pour leur attractivité sociale, leur statut social et la fluidité. De fagon
générale, les résultats ont démontré que les perceptions des évaluateurs ont été plus
favorables de fagon statistiquement significative aux locuteurs natifs de I’anglais : ils
avaient été évalués comme plus intelligents, plus sympathiques et ayant un statut social

plus élevé.

Par conséquent, ces attitudes négatives envers la parole en L2 de la part des autres
locuteurs, qu’ils soient natifs ou non, peuvent étre ressenties par le locuteur de 1.2
comme stigmatisantes et provoquer un sentiment de honte (Gluszek et Dovidio, 2010a).
Puisque nous inscrivons notre recherche dans la perspective socioculturelle (Barcelos

et Kalaya, 2011), nous trouvons indispensable d’étudier les AC des apprenants

16 AMatched guise technique, méthode de recherche dont le principe repose sur une investigation indirecte
des attitudes. Selon cette technique, les participants (¢’est-a-dire, les évaluateurs) qui écoutent les stimuli
enregistrés des locuteurs ne doivent pas étre informeés des caractéristiques (p. ex. nationalité, langue
maternelle) de ces locuteurs auxquels ils réagissent (Lambert ef al., 1960 ; Kircher, 2012). Cette méthode
permet d’avoir accés a des réponses « réputées plus spontanées et valides sur les perceptions et opinions
personnelles des participants » (Guertin, 2017, p. 72).
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également dans I’environnement global de I’idéologie linguistique'’, dont le
phénoméne de stigmatisation fait partie'®. Comme on le sait, la prononciation en L2
garde presque inévitablement un accent étranger (Derwing et Munro, 2009), donc la
stigmatisation liée a la prononciation en L2 est spécifique, car 1’accent étranger se
percoit des que le locuteur de L2 commence a parler (Gluszek et Dovidio, 2010b). En
lien avec notre définition tripartite (voir la section 2.1.2.3 et la Figure 2.1.2.3), nous
pourrions considérer le sentiment d’étre stigmatisé comme ceci : Je crois que j’ai une
prononciation incorrecte et ridicule (composante cognitive), donc je suis ridicule et
j’en ai honte (composante affective). A la longue, ce sentiment d’étre stigmatisé
pourrait créer de sérieuses barrieres communicationnelles et socioculturelles avec des
locuteurs natifs (composante comportementale), ce qui, a son tour, ne serait pas

favorable a I’amélioration de la compétence générale en L2 (LeVelle et Levis, 2014).

Lorsque les interlocuteurs (natifs ou non) agissent selon leurs idées recues, la
stigmatisation se transforme en discrimination. La discrimination se distingue des
attitudes stéréotypées par son trait actionnel, c’est-a-dire qu’elle se traduit par des
comportements assez directs (Gluszek et Dovidio, 2010b). Et méme lorsque les
locuteurs de L2 disent ne pas avoir été discriminés a cause de leur prononciation (60 %
des participants de I’étude de Derwing, 2003), ils pensent que les locuteurs natifs
« les auraient estimés davantage » s’ils avaient eu une meilleure prononciation
(Derwing, 2003, p. 555, [notre traduction]). La section suivante permettra d’abord de
mettre le point sur des facteurs qui apparemment favorisent de meilleurs résultats en

prononciation et ensuite, comme ces facteurs relevent du domaine motivationnel, de

17 Phénomene complexe défini largement comme des pensées et des jugements de valeur par rapport a
un code linguistique particulier (de Costa, 2011).

18 Un autre phénomene faisant partie de 1’idéologie linguistique et ayant trait aux AC des locuteurs 1.2
est I’identité linguistique. que nous aborderons briévement dans la section 2.2.5.
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donner un apercu des théories motivationnelles en I’enseignement/apprentissage des

L2/LE.

2.2.4 Les attitudes positives relevant du domaine motivationnel et la
prononciation

Comme nous ’avons mentionné dans la section précédente, la conscientisation de sa
prononciation comme non conforme a des attentes établies des interlocuteurs (qu’ils
soient locuteurs natifs ou non) peut provoquer un sentiment d’isolement dans sa
communauté linguistique et empécher le développement de I’appartenance sociale et
culturelle avec la société d’accueil. Par ailleurs, d’aprées plusieurs recherches (Gluszek
et al., 2011; Lybeck, 2002; Moyer, 2007) les apprenants qui ont en principe de

meilleurs résultats en prononciation sont :

- Ceux qui se sentent a I’aise avec I'idée d’assimilation culturelle (Moyer, 2007) et
désirent méme s’identifier avec la culture du pays d’accueil (Gluszek ez al., 2011);

- Ceux qui ont I'intention de résider dans le pays pour longtemps et s’y affirmer
professionnellement et pour cette raison éprouvent le besoin de se perfectionner en
L2 y compris en prononciation;

- Ceux qui cherchent a établir un réseau de contacts relativement riche avec les
locuteurs natifs (Lybeck, 2002).

Autrement dit, les attitudes positivement orientées vers la société et la culture du pays
d’accueil ainsi que le désir de s’associer avec les locuteurs natifs favorisent non
seulement la qualité de la prononciation, mais la compétence communicative générale.
Les auteurs soulignent d'ailleurs que ce serait la volonté ferme et constante des
locuteurs de L2 d’améliorer leur aisance générale et/ou leur prononciation en L2 qui
seraient les facteurs décisifs pour atteindre cet objectif (Moyer, 2007, Moyer, 2014a;
Muiioz et Singleton, 2007).



L’orientation des apprenants de L2 vers les locuteurs natifs et la culture du pays
d’accueil en général reléve surtout du domaine motivationnel. A notre connaissance,
un volet motivationnel fait partie de la majorité des recherches actuelles sur les AC des
apprenants dans le domaine de 1’enseignement/apprentissage des L2/LE (Borges, 2013;
Horvitz, 1988; Rieger, 2009; Sardegna ef al.,2014, 2018; Simon et Tavernier, 2011;
Smit, 2002). C’est pour cette raison que nous considérons pertinent de faire un bref
aper¢u théorique du domaine motivationnel en 1’enseignement/apprentissage des

L2/LE.

De fagon générale, les études existant dans ce domaine reposent sur trois paradigmes
(Fortin, 2011). Le premier paradigme, qui est ¢laboré surtout dans les travaux de
Gardner et ses collaborateurs (Gardner, 1985; Gardner et Lamber, 1972; Gardner et
Tremblay, 1994) dit que la motivation de I'apprenant de L2/LE peut étre suscitée par
I’instrumentalité (pour répondre a un besoin fonctionnel)/I’intégrativité (le besoin de
s'intégrer a une communauté afin de pouvoir communiquer avec les membres de cette

communaute.

Le deuxiéme est basé sur la théorie de I’autodétermination’® de Deci et Ryan (1985),
dont le noyau est I’idée d’un continuum ou les niveaux de motivation intrinséque®’, de
motivation extrinséque?! et d’amotivation (absence de motivation) changent selon le
degré d’autodétermination et le sentiment de compétence autodétecté de 1’individu

(Lamb, 2017).

19 9DT - Self-Determination theory.

20 Les actions sont effectuées uniquement par I’intérét et le plaisir que Iindividu trouve a I’action sans
pression ni récompense externe.

211 es actions de I’individu sont régies par des raisons souvent externes a 1’individu (punition,
récompense, pression sociale, etc.).
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Et, finalement, le troisiéme paradigme, un systéme motivationnel basé sur le « soi »*2,
est proposé par Ddrnyei (Dornyei et Ushioda, 2009). De facon trés schématique, il est
basé sur trois concepts fondamentaux : « soi 1déal » (The Ideal L2 self), soi-réel et « soi-

devrait étre » (ou le « sot obligé » (The Ought-to L2 self).

Le « soi idéal » (The Ideal L2 self) est 'image valorisée de soi en tant qu’utilisateur
compeétent de la L2 que I’apprenant projette dans I’avenir. En termes de la théorie de
I’autodétermination, 1l s’agirait des objectifs fortement intrinseques (Lamb, 2017).
Alors, une personne qui a un soi-réel (comme elle se définit actuellement) pourrait agir

pour diminuer 1’écart qui existe entre ce soi-réel et ce soi idéal.

Le « soi-devrait étre » (ou le « so1 obligé » (The Ought-to L2 self) constitue I’image
que I’apprenant devrait avoir aux yeux des personnes significatives de son entourage.
En termes de la théorie de I’autodétermination, il s’agirait plutot de la motivation
extrinseque quand I’apprenant préfere éviter les états indésirables. De ce fait, le « soi-
devrait étre » peut agir comme le soi 1déal, pas par le désir, mais plutot par obligation

extérieure.

Ces trois paradigmes seront présentés dans notre questionnaire sur les AC dont 1l sera

question dans le Chapitre III.

Par ailleurs, rappelons qu’au début de la présente section, il a ét€ question des attitudes
positivement orientées vers la société et la culture du pays qui, semble-t-il, peuvent
favoriser non seulement la qualit¢ de la prononciation, mais la compétence
communicative générale, tel que nous le soulignerons dans la section suivante. Comme

nous 1’avons vu, les liens entre les AC a 1’égard de la prononciation et les résultats en

22 The 1.2 Motivational Self System.
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prononciation en L2 ne sont pas toujours clairs et doivent étre explorés davantage dans

des contextes sociopolitiques et culturels différents.

2.2.5 Perception de l’identité et la prononciation

La perception”® d’appartenance a un groupe ne peut se voir qu’a travers la perception
de soi, ce qui est appelé€ « I’1dentité » en psychologie sociale (Norton et Toohey, 2011).
L’identité est un concept central dans les problématiques sociologiques et
anthropologiques qui suppose a la fois I'unique (I’individuel) et la pluralité, le
fondement duquel est la reconnaissance de son individualité (So1) par rapport aux
autres individualités (les autres) et inversement, la reconnaissance de cette individualité
par les autres (Arezki, 2008). L’identité peut fonder un groupe, I’unifier, mais aussi
peut permettre a ses membres de définir leur appartenance a ce groupe, de le

reconnaitre en tant que groupe d’appartenance et de le distinguer des autres (Ibid.)

Les identités des personnes se construisent alors a travers des catégories définies par
d’autres. Les identités des personnes se révelent « par le biais des tenues
vestimentaires, des mouvements corporels, des actions et de langage (langue) » (Block,

2007, p. 7, [notre traduction]).

Le langage, ou plus précisément, « le discours, c’est-a-dire 1’usage que I’on fait de la
langue, a travers I’acte d’énonciation qui la met en ceuvre » (Charaudeau, 2009, p. 15),
peut donc étre une composante essentielle de I’identité. Il s’agira alors de I’identité
linguistique. Elle suppose de la part des membres du groupe auquel les individus
s’identifient la conscience du langage « comme élément unificateur du groupe, la

représentation de ce groupe, de leur inclusion dans ce groupe mais aussi de ce qui le

2 Rappelons que dans le cadre de notre travail, nous considérons le terme « perception » comme
synonymique au terme « croyance ».
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distingue des autres » (Arezki, 2008, p. 194). Cela devient particulierement pertinent
dans des contextes multilingues ou quand une personne entre en contact avec une
langue et une culture nouvelle ou différente comme dans des cas d’immigration (Block,
2007; Pavlenko et Blackledge, 2004). Plus concretement, 1I’identité linguistique peut se
traduire par la valorisation de la langue (variété de la langue) du groupe par les
membres de ce groupe comme symbole identitaire, par le choix d’une langue ou d’une
variété de cette langue ou bien, finalement, par la modification des caractéristiques
spécifiques a une langue (par exemple, un accent, un segment phonétique particulier
ou des éléments lexicaux) a des fins identitaires Gatbonton er al. (2011). Selon Setter
et Jenkins (2005), « la prononciation et I’identité semblent étre particulierement liées »
(p. 5, [notre traduction]). Dans la méme veine, Calinon (2009) indique que « La langue
ou la variété de langue qu’un locuteur va parler manifeste un trait de son identité,
I'inscrit dans une communauté et le distingue des autres groupes linguistiques ou
groupes sociaux » (p. 125). Par ailleurs, acquérir une nouvelle prononciation en 1.2
peut étre ressenti comme une atteinte a 1’identité du locuteur et provoquer une
« réaction consciente ou inconsciente de résistance sous la pression des facteurs
individuels et/ou/sociaux » (Setter et Jenkins, 2005, p.5, [notre traduction]). Ainsi, un
fort accent de la L1 en L2 pourrait étre considéré comme une marque d’attachement a
ses origines, en 1’occurrence : les francophones québécois avec un fort accent en AL2
ont été per¢us comme plus attachés a leurs origines, ce qui correspondait en effet a
leurs propres perceptions identitaires €valuées a 1’époque de I’épanouissement du
nationalisme québécois au début des années 1970 (Gatbonton ez al., 2005). En
revanche, en parlant une L2, les participants de 1’étude de Derwing (2003) ne voient
pas leur identité liée a la L1 menacée, et par conséquent, ils ne voient pas I’intérét de
garder leur accent d’origine comme marque identitaire, car « ils continuent a parler
leurs L1 au sein de leurs cercles familiaux et leurs communautés ethniques » (p. 560
[notre traduction]). L’auteure signale quand méme le contexte particulier de la ville

d’Edmonton, en Alberta (Canada), qui est principalement monolingue.
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Alors, la vision concernant I'identité linguistique du locuteur de L2 a beaucoup
évolué (Derwing et Munro, 2009) : ce n’est plus quelque chose de stable et solide, mais
plutot dynamique, multidimensionnel et dépendant du contexte social (Norton et
Toohey, 2011). Avec chaque nouvelle L2 étudiée, le locuteur pourrait développer une
nouvelle identité linguistique a I’occasion de se retrouver dans une nouvelle

communauté culturelle pour une période de temps assez prolongée (Marx, 2002).

2.2.6 Attitudes et croyances a l’égard de la variété du francais québécois

Comme nous I’avons vu précédemment, les AC positives ou négatives envers la L2,
I’orientation socioculturelle vers la communauté de la L2 et ses membres, le désir de
s’affilier (ou pas) a un groupe ethnique, la conscientisation de la possibilité de
construire une nouvelle identité en L2 sans impact sur I’image de soi, tout cela pourrait
affecter les résultats en prononciation. Au Québec, la variété standard du francais
québécois (Laur, 2002), comme langue de communication, et la variété standard du
francais, dit international, qui est souvent considéré comme objet d’apprentissage
(Calinon, 2009), coexistent. Cette coexistence est la source d’une double pression sur
les attitudes des apprenants quant aux choix entre ces deux variétés. Ainsi, Calinon
(2009), en ayant analysé les entrevues de 110 immigrants en francisation a Montréal,
montre que, de fagon générale, les apprenants du FL2 reconnaissent I’importance de la
variété standard du francais d’un coté, et de I’autre, admettent que le francais québécois
est un élément intrinséque de la culture de la société d’accueil et, par conséquent, un
gage de leur future appartenance a cette société. Ainsi, 8 % des participants ont opté
pour la solution conciliante d’adopter la norme du francais standard a laquelle ils
incluront différentes particularités du francais québécois « essentiellement phonétiques
et lexicales » (Calinon, 2009, p.257) pour marquer « leur appartenance a la
communauté linguistique d’installation » (Ibid.). Egalement, 12.5 % des participants
préferent nettement la variété du francgais standard, qui est plus valorisante de leur point

de vue. Il n’y a que 4,5 % d’entre eux qui ont envie de parler la variété québécoise pour
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des raisons d’intégration. Cependant, la collecte de données de la recherche de Calinon
remonte a 2007. Nous supposons que les AC linguistiques envers le francais québécois
ont pu évoluer depuis grace aux efforts de sensibilisation au frangais québécois du MIFI
(Enseigner au MICC, 2012), notamment avec 1’implantation du nouveau matériel
didactique « Agir pour interagir »** (Fradette et Blanchette, 2014). Il serait intéressant

alors de connaitre les 1dées des apprenants adultes de FL.2 actuels.

2.2.7 Reésultats d’autres recherches sur les AC dans le contexte de la salle de
classe

Les apprenants-locuteurs de L2 porteront en salle de classe leurs attitudes et leurs
croyances (Bernat, 2005), dont nous avons fait le tour d’horizon précédemment.
Certaines d’entre elles, par exemple I'importance de la prononciation pour étre
compris, I'utilité de I’enseignement de la prononciation (Derwing, 2003; Derwing et
Rossiter, 2002; Moyer, 2007), la nécessité de faire des efforts considérables pour
arriver a de bons résultats en prononciation, la prononciation des locuteurs natifs jugée
comme idéale (Moyer, 2007) se retrouvent dans les résultats d’autres recherches ciblant
le contexte d’enseignement/apprentissage de la prononciation. A notre connaissance,
ces recherches ne sont pas nombreuses; citons par exemple celle de Simon et Tavernier
(2011) ou I’étude plus ancienne de Cenoz et Lecumberri (1999). Ces deux études ont
été réalisées en contexte d’enseignement/apprentissage de ’ALE. A part les AC déja

citées, soulignons quelques résultats intéressants. De facon générale, les apprenants ne

24 Ce matériel didactique découle de 1’Echelle québécoise des niveaux de compétence en francais pour
les personnes immigrantes adultes (I’Echelle) et du Programme-cadre de francais pour les personnes
immigrantes adultes au Québec (le Programme). Il a été élaboré pour la mise en pratique du francais
comme langue d’intégration. Dés le stade débutant, I’apprenant est largement exposé a la langue
« naturelle et variée » a travers les documents audio et vidéo dans la grande majorité « authentiques » et
non élaborés », ce qui constitue « une innovation audacieuse dans le domaine de la didactique des
langues » (Gouvernement du Québec, 2015, p. 2).
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croient pas qu’il faille avoir un talent particulier pour acquérir de bons résultats en
prononciation (Cenoz et Lecumberri, 1999), trouvent que les contacts naturels avec les
locuteurs natifs favorisent le progrés en prononciation, expriment une plus haute
confiance en 1’utilité de I’entrainement phonétique systématique en classe par rapport
aux activités d’autoapprentissage (Simon et Tavernier, 2011) et reconnaissent
I’importance égale des niveaux segmental (phonémes) et suprasegmental (Cenoz et
Lecumberri, 1999). Ce dernier résultat est pourtant contesté par les données de Derwing
et Rossiter (2002). Ainsi, ces chercheurs démontrent que les participants de leur étude
ne se rendent pas compte de I’importance des caractéristiques prosodiques (intonation,
accentuation, pauses, rythme), bien que les recherches démontrent que pour I’AL2, ce
sont souvent les erreurs suprasegmentales qui provoquent plus d’incompréhensibilité
(Derwing et al., 1998; Derwing et Munro, 2015; Pickering, 2012). Cela pourrait
s’expliquer par le peu de saillance des éléments suprasegmentaux pour les apprenants
par rapport aux éléments segmentaux qui ont leurs équivalents orthographiques, surtout

en I’absence d’enseignement de la prononciation (Derwing et Rossiter, 2002).

Par ailleurs, différentes situations de I’enseignement/apprentissage d’une L2/LE et de
I’'utilisation d’une L2/LE que I'individu ne maitrise pas parfaitement générent parfois
chez I’apprenant une réaction ¢émotionnelle négative d’inquiétude, de stress,
d’insuffisance, de la peur de I’échec ressentis (Horwitz, Horwitz et Cope, 1986;
Maclntyre, 1995). Cet ensemble de perceptions de soi, de croyances, de sentiments et
de comportements liés a I’apprentissage des langues en classe est réuni dans la
littérature scientifique sous un terme générique d’anxiéré langagiere (Horwitz, 2001

Horwitz, Horwitz et Cope, 1991).

Comme le montrent les données de certaines études, dans le contexte académique
d’enseignement/apprentissage de L2/LE, la prise de la parole est la compétence la plus
anxiogene en particulier lorsque la production orale doit avoir lieu devant les autres

étudiants (Phillips, 1992; Price, 1991 ; Zheng et Cheng, 2018). De plus, il apparait que
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'aspect qui préoccuperait le plus les apprenants pendant la prise de la parole est la peur
de paraitre ridicule a cause de leur prononciation en L2/LE (Phillips, 1992; Price, 1991;
Baran-Lucarz, 2013; 2014). Les données montrent que le sentiment de stress est
souvent lié a leur niveau de prononciation réel en L2/LE (Price, 1991; Young, 1992)
et, encore plus fortement, a la facon dont les apprenants percoivent leurs compétences
en production orale, notamment en prononciation (Baran-FLucarz, 2011). En effet, de
facon trés sommaire, des études examinant l'anxiété langagiére ont prouvé une
corrélation négative avec les résultats en L2/LE en général (Cubukcu, 2007; Horwitz,
2001; Liu, 2006) et plus spécifiquement avec ceux en prononciation (Baran-Fucarz,
2013, 2014 ; Borges, 2013). Autrement dit, les apprenants moins anxieux auraient de
meilleurs résultats et vice versa. Malheureusement, il n’y a pas assez de données a ce
sujet pour des immigrants apprenants adultes du FL2 au Quebec; il serait alors

intéressant de se pencher sur cette problématique.

Dans la section suivante, nous présenterons 1’apercu des résultats principaux de
recherches dans le domaine des stratégies d’apprentissage de la prononciation en

L2/LE, qui s’inscrivent dans la perspective des AC adoptée dans notre travail.

2.2.8 Stratégies d’apprentissage de la prononciation de la langue cible comme
actualisation de la composante conative

Comme cela a été mentionné dans la section 2.2.1, de facon générale, les apprenants
adultes montrent une volonté d’améliorer leur prononciation. Pour ce faire, quels que
soient leurs objectifs en prononciation de la langue cible, ils doivent généralement
entreprendre des efforts concrets®® (par exemple, trouver du temps pour des exercices

d’articulation) et le faire souvent en dehors de la salle de classe, faute de temps alloué

Voir également la section 2.2.1.
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a ces fins pendant les cours (Pawlak et Szyszka, 2018). En conséquence, ils devraient
choisir délibérément des fagons appropriées a leurs besoins et effectuer I’auto-
observation et I’autoévaluation nécessaire (Ibid). Autrement dit, ils devraient recourir
aux stratégies d’apprentissage des langues, définies comme des actions,
comportements ou techniques que les apprenants utilisent pour améliorer
I'apprentissage de la langue cible et le rendre plus efficace (Oxford,1990). Ces
stratégies facilitent l'acquisition, le stockage, la récupération et l'utilisation de
I'nformation (Ibid.). Dans le contexte de I’apprentissage/acquisition de la
prononciation, il est question plus précisément des stratégies d’apprentissage de la

prononciation de la langue cible (dorénavant SAPLC).

La définition des SAPLC qui est utilisée dans la présente étude est inspirée de celle de
Pawlak (2010) : « actions et pensées utilisées de maniere consciente, souvent dans un
ordre logique, pour apprendre et mieux maitriser I'usage de divers aspects de la
prononciation de la langue cible » (p. 191, [notre traduction]). L’auteur souligne
également les éléments-clés de ce concept : le caractére rationnel et résolu de 1’'usage
des SAPLC, un certain niveau de conscientisation de 1'usage, leur caractere observable
(par exemple, le nombre de répétions de série de sons difficiles a prononcer) ou non
(par exemple, un schéma mental pour contourner un son problématique), I’importance
de pouvoir combiner les SAPLC pour plus d’efficacité dans les apprentissages de
différents traits segmentaux et suprasegmentaux de la langue cible. Tout cela est dans
I’objectif de 1’utilisation de ces traits phonétiques pour une communication plus réussie
(Pawlak et Szyszka, 2018). Moyer (2007, 2014a) appuie également le caractére
délibératif et réfléchi dans le choix des SAPLC des apprenants adultes dans 1’objectif
de se perfectionner en prononciation en L2/LE. D’apreés cette auteure, comme cela a
déja été¢ déja mentionné plus haut (voir les sections 1.5 et 2.2.1), leur utilisation
constante est I'une des conditions nécessaires pour obtenir de bons résultats en
prononciation, que ce soit dans le désir d’avoir une prononciation proche des locuteurs

natifs (Moyer, 2014a) (ce qui n’est pas toujours le cas) ou dans la volonté d’atteindre
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un niveau confortable de compréhensibilité et de fluidité en langue cible (Pawlak et

Szyszka, 2018).

Selon les spécialistes reconnus dans le domaine, les SAPLC sont dynamiques,
dépendantes du contexte et de la spécificité de la tache a accomplir (Oxford, 2017;

Pawlak, 2010).

Les recherches qui examinent les liens entre les performances des apprenants en
prononciation en L2/LE et les SAPLC sont plutot rares (Pawlak et Szyszka, 2018) et,
a notre connaissance, ne concernent qu’exclusivement 1’anglais (Ibid.), le plus souvent
comme LE, en I’occurrence 1’étude de Campos (2015) réalisée au Chili, celle de
Hismanoglu (2012) a Chypre, I’étude de Berkil (2008) en Turquie et celle de Pawlak
(2018) en Pologne.

Les résultats de ces recherches sont difficilement comparables, notamment a cause de
différents éléments de la méthodologie (catégorisation différente des SAPLC,
inventaire des SAPLC différent, types d’échantillon des productions orales différents,

critéres de mesure d’évaluation des performances des participants divers).

De fagon générale, les conclusions des recherches dans le domaine ne sont pas toujours
trés convaincantes et parfois contradictoires (Pawlak et Szyszka, 2018). Ainsi, Berkil
(2008) a établi que les participants avec des résultats en prononciation plus élevés
utilisent plus souvent des SAPLC telles que 1'écoute et le visionnement ciblé
d’enregistrements, d’émissions de télévision, de films ou de musique en anglais.
Cependant, ils utilisent moins les symboles phonétiques ou leurs propres codes pour
meémoriser la prononciation de certains mots. Pourtant, ’auteur n’a pas découvert de
corrélation significative entre les résultats en prononciation et I’utilisation générale des
SAPLC. Cependant, I’étude d’Eckstein (2007), effectuée dans une université
américaine auprés de 183 étudiants en AL2, a montré une corrélation positive

statistiquement significative entre les résultats en prononciation et le repérage des



erreurs prononciatives des pairs, 1’ajustement des muscles faciaux lors de la prise de
parole et la demande d’aide a la prononciation de mots nouveaux. L’étude a aussi relevé
une corrélation négative statistiquement significative entre les résultats en

prononciation, la répétition silencieuse et le changement de débit de parole.

Par ailleurs, I’existence des liens entre les SAPLC et les performances en prononciation
est étudiée dans les travaux de Sardegna (2011, 2012) et ses collaborateurs, dont les
objectifs étaient d’observer 1’efficacité de ’enseignement des SAPLC en lien avec
I’amélioration de certains aspects phonétiques de I’AL2. Les résultats de ces études
indiquent que les apprenants adultes d’AL2 ayant recu un enseignement ciblé sur des
SAPLC (cours de 4 mois) améliorent considérablement leurs compétences en
prononciation et, ce qui est le plus remarquable, maintiennent des progrés importants
a long terme (de 5 a 25 mois apres I’enseignement). En outre, Sardegna (2012) suggere
qu'une combinaison de stratégies et d'autres variables, telles que I’engagement des
apprenants dans la pratique de la langue cible et le sentiment d’auto-efficacité, ont eu
une incidence sur leurs progres en prononciation ainsi que sur le choix des stratégies
pour leur pratique de la prononciation en dehors de la classe (Sardegna et McGregor,
2013). Une étude plus récente de Sardegna, Lee et Kusey (2018) a confirmé des liens
entre les croyances d’auto-efficacité des apprenants et les attitudes conatives
(intentionnelles ou comportementales) (voir section 2.1). Les participants de cette
étude avec le niveau de conation®® plus élevé ont fait preuve de plus d’efforts pour
performer, c’est-a-dire qu’ils entreprenaient plus d’actions dans la recherche et

I’utilisation des SAPLC pour améliorer leur prononciation.

Etant donné que notre recherche s’intéresse a des SAPLC uniquement dans le contexte

des attitudes et des croyances dans leurs composantes affective et conative, les résultats

26 Action ou intention volontaire avec un engagement durable (d’aprés Pawlak et Szyszka, 2018).
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de I’étude de Szyszka (2017), qui a été effectuée avec 94 futurs enseignants polonais
de I’ALE, nous paraissent également pertinents. De maniere générale, cette étude a
révélé que les participants moins anxieux et plus anxieux différent significativement
dans le choix et le nombre de SAPLC a utiliser. Notamment, les participants avec le
niveau d’anxiété de production®’ plus élevé préférent les stratégies compensatoires®®
(par exemple, pratique rigoureuse de mots considérés difficiles a prononcer) et
mnémoniques (par exemple, utilisation des symboles phonétiques pour mémoriser la
prononciation d’un mot) et utilisent moins de stratégies affectives (par exemple, de
I’humour sur leurs erreurs). Par ailleurs, Sardegna er al. (2018) ont démontré que les
apprenants plus anxieux de leur niveau de prononciation en ALE ont tendance a
entreprendre plus d’actions pour pallier ce probleme (par exemple, réserver du temps

pour la pratique orale ou trouver du matériel didactique appropri€).

En tout état de cause, 1’utilisation des SAPLC serait en lien avec les intentions des
apprenants d’entreprendre des efforts concrets (composante conative) dans 1’objectif
d’améliorer leur prononciation en L2/LE. C’est dans cette perspective que nous avons
inclus ce sujet des SAPLC dans notre recherche. De plus, a notre connaissance, la
majorité des études sur les croyances en enseignement/apprentissage des langues
comprennent ce volet (Cenoz et Lecumberri, 1999; Horwitz, 1988; Rieger, 2009;
Simon et Tavernier, 2011; Smit, 2002). Par ailleurs, 1’utilisation des SAPLC est
également liée aux émotions négatives comme positives (composante affective).
Pourtant, a notre connaissance, il n’existe aucune étude qui visait a explorer le domaine

des SAPLC pour le FL2, n1 au Québec ni ailleurs. Il serait intéressant, alors, au moins

2T Output anxiety (Szyszka, 2017, p. 137)
281 a catégorisation des items a été reprise de 1’étude de Oxford (1990).
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d’une facon assez sommaire, d’explorer ce sujet aupres d’apprenants adultes de FL.2

au Quebec, et plus précisément a Montréal.

2.2.9 Questions de recherche

Dans la partie précédente, nous avons présenté les résultats de quelques recherches qui
montrent le role des AC des apprenants de L2/LE dans le développement de leur
prononciation comme étant une composante importante de la compétence générale en
L2. Les recherches recensées se trouvaient a la croisée de deux perspectives :
socioculturelle au sens large du terme ou 1’apprenant est considéré surtout comme un
acteur social et usager de L2; puis la perspective plus étroite qui est celle des salles de
classe ou I’apprenant est constructeur actif de ses connaissances. Malheureusement,
nous n’avons pu trouver que peu d’informations sur les AC des immigrants adultes en
tant qu’apprenants du francgais langue seconde au Québec ; il nous apparait donc
important d’approfondir ce champ de recherche. Ainsi, le désir de combler cette lacune
a motivé notre recherche, dont I’objectif général, pour rappel, est de décrire les attitudes
et les croyances en matiere de prononciation du FL2 (frangais langue seconde)
d’immigrants apprenants adultes au Québec et de mieux comprendre la relation entre

ces attitudes et ces croyances et leur prononciation.
En lien avec cet objectif général, deux questions de recherche sont posées :

1. Quel est le portrait des attitudes et des croyances d’immigrants adultes au Québec,
apprenants du FL2, en matiere de prononciation ?

2. Quels sont les liens entre ces attitudes et ces croyances et la prononciation de ces
apprenants en francgais ?

Les recherches antérieures (voir section 2.2) dans le domaine des AC en

enseignement/apprentissage de la prononciation de L2/LE nous permettent d’émettre
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I’hypothése que les apprenants ayant le méme niveau de prononciation partageraient

certaines AC en matiere de prononciation francaise.

Le prochain chapitre exposera I’approche méthodologique privilégiée pour notre

recherche afin d’obtenir des réponses aux deux questions de recherche ainsi définies.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Dans le présent chapitre, nous allons d’abord définir le type de la recherche en question
(3.1). Ensuite, nous présenterons les participants et le contexte dans lequel notre
recherche a eu lieu (3.2). Apres, nous décrirons les instruments (3.3) utilisés pour la
collecte des données, a savoir : le questionnaire sur les AC des apprenants adultes du
FL2 (3.3.1) et les stimuli pour I’enregistrement des échantillons sonores des
participants (3.3.2). Par la suite, nous décrirons la procédure de I’expérimentation qui
a permis la collecte des données (3.4). Les considérations éthiques qui ont guidé le
travail avec les participants lors de la recherche seront exposées dans la partie 3.5. Nous
expliquerons également la préparation des échantillons sonores des participants,
recueillis pendant I'expérimentation (3.6) pour 1’évaluation ultérieure par les juges. La
partie suivante (3.7) traitera des formulaires et des échelles d’évaluation des
productions orales des participants. La présentation des juges et la procédure
d’évaluation des productions orales des participants seront exposées dans la partie 3.8.

Ensuite, nous expliquerons comment nous avons préparé les données recueillies pour
les analyses ultérieures. En premier lieu, il s’agira des données recues pendant
I’expérimentation lors de I’exécution de la premiere tache « Questionnaire » (3.9). Par
la suite, nous présenterons la procédure de traitement des données recueillies pendant
les séances d’évaluation des échantillons sonores par les juges, documentées dans les
formulaires des évaluations (3.10).

3.1 Type de recherche

Rappelons que la premiere question de la présente recherche est la suivante : Quel est
le portrait des attitudes et des croyances d’immigrants adultes au Québec, apprenants

du FL2, en matiere de prononciation ? En d’autres mots, de fagcon générale, notre
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recherche vise a décrire un phénomene auprés d’une catégorie d’apprenants. Par
conséquent, il est question d une recherche descriptive a caractére inductif, parce qu’il
s’agit de tirer des conclusions générales a partir de données particulieres (Thouin,

2014).

De plus, nous considérons que notre recherche a une dimension exploratoire, car il est
question d’une étude qui s’appuie sur un minimum de connaissances (Van der Maren,
1995) existant dans le domaine des AC des apprenants adultes en matiere de la
prononciation du FL2, comme il a été démontré dans la section 2.2. Notre recherche
constitue un premier pas dans ce domaine avant qu’il ne soit possible de mener une

étude de plus grande envergure ou bien plus pointilleuse.

En outre, comme la deuxiéme question de la recherche consiste a étudier les liens entre
ces AC des apprenants adultes en matiére de la prononciation du FL2 et leur

prononciation, la présente recherche est aussi corrélationnelle.

Par ailleurs, la présente recherche se veut quantitative, car les deux variables
dépendantes qui seront examinées (AC et niveau de la prononciation en FL2, pour
rappel) sont quantitatives (continues). Elles seront mesurées a I’aide d’échelles non
graduées. Les instruments et la procédure de la mesure seront expliqués en détail dans

les sections 3.3.1 et 3.7.

Compte tenu de ce qui a été mentionné, la présente recherche se définit alors comme
quantitative, corrélationnelle, descriptive a caractére inductif avec une dimension

exploratoire.
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3.2 Participants et contexte

Les participants de cette recherche sont des personnes immigrantes adultes scolarisées
inscrites a une session d’été, a un ou a des cours de fran¢ais langue seconde dans une
université montréalaise. Ces cours sont majoritairement suivis par des étudiants ayant
une formation postsecondaire. Les participants proviennent de trois cours différents.
Selon les exigences du programme des cours, au moment de I’inscription, les étudiants
doivent atteindre le niveau 7 (niveau B2 du CECR) en lien avec la production et la
compréhension orales selon 1’Echelle québécoise des niveaux de compétence en
francais des personnes immigrantes adultes (Gouvernement du Québec, 2011a). Ainsi,
le seul critére de sélection pour la présente recherche est d’étre apprenant du frangais

langue seconde adulte ayant atteint le niveau 7 de I’Echelle en production orale.

Au total, 34 personnes ont pris part a I’expérimentation. Une participante a toutefois
¢été écartée puisqu’elle a déclaré avoir le frangais comme langue maternelle. Parmi les
33 personnes restantes, nous retrouvons 25 femmes et 8 hommes, dont les langues
maternelles sont les suivantes : espagnol (17), mandarin (8), persan (4), langues slaves

(3) (russe (2) et ukrainien (1)), ainsi que roumain (1) (voir Figure 3.2.1).

Langue maternelle des participants

I mandarin
espagnol
[Fparsan

i slave (russe
ef ukrainien)

[ roumain

Figure 3.2.1

Pourcentage des participants parlant chacune des langues maternelles identifiées.
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D’aprés les réponses des participants au questionnaire sociodémographique, 1’age
moyen des participants est de 36 ans, allant de 24 a 50 ans; 70 % des participants
avaient entre 30 et 40 ans. Tous les participants, sauf un, sont des apprenants tardifs
qui ont commence a apprendre le francais apres 18 ans. Au total, 69 % résident au
Québec depuis moins de 3 ans. De plus, 60 % des participants déclarent avoir suivi un
ou des cours FIA (Francais pour immigrants adultes) du ministére de I’Immigration, de
la Francisation et de I'Intégration du Québec (MIFI)*. Leur pratique déclarée du
frangais, en moyenne par semaine, correspond a presque 21,7 heures. Toutefois, 36,6 %
des participants indiquent pratiquer le frangais plus de 30 heures par semaine. Il n’y a

eu aucun retrait des participants, que ce soit pendant ou apres I’expérimentation.

3.3 Instruments

Dans cette partie, nous présenterons les mstruments qui nous ont permis de collecter
les données. Nous parlerons en premier lieu du questionnaire sur les AC pour ensuite
présenter les stimuli que nous avons utilisés pour recueillir les échantillons des

productions orales des participants.

3.3.1 Questionnaire

La premiere question de la recherche est la suivante : Quel est le portrait des attitudes
et des croyances d’immigrants adultes au Québec, apprenants du FL2, en matiere de
prononciation ? Pour y répondre, nous avons €laboré un questionnaire sur les AC, basé
sur plusieurs questionnaires déja créés dans le cadre d’autres recherches dans le

domaine des croyances et des attitudes des apprenants des L2/LE (Borges, 2013;

2T ’ancien ministére de I'Tmmigration, de la Diversité et de I’Inclusion (MIDI)
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Horwitz, 1988; Kaypak et Ortactepe (2014); Meerleer, 2012; Sardegna ef al., 2014;
Sardegna ef al., 2018; Simon et Tavernier, 2011; Smit, 2002; Rieger, 2009). Plusieurs
items du questionnaire ont ¢galement été inspirés d’autres recherches dont les sujets
nous ont paru pertinents pour le présent travail, notamment la discrimination (Derwing,
2003; Derwing et Rossiter, 2002) et I'identité culturelle (Miras, 2013; Pullen, 2012).
Tous les items (40 au total) avaient été adaptés en vue de la présente recherche, réalisée

en contexte québécois. La liste des items avec leurs références se trouve en Annexe A.

Le questionnaire a été¢ rédigé et administré en francais. I comprend les parties

thématiques suivantes :

- Acquisition/enseignement/apprentissage de la prononciation;
- Emotion/confiance en soi/identité;

- Interactions;

- Difficultés percues;

- Objectifs en matiere de prononciation (modele, proche des natifs ou celui de
I’intelligibilité/compréhensibilité; variété du frangais visée : québécois vs
international);

- Stratégies d’apprentissage de la prononciation;

- Degré d’appartenance sociale et culturelle avec la société d’accueil.

Cette sous-division thématique du questionnaire a été également inspirée des
recherches dans le domaine des croyances et des attitudes des apprenants des 1.2
(Borges, 2013; Horwitz, 1988; Kaypak et Ortactepe, 2014; Meerleer, 2012; Rieger,
2009).
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Tous les items ont le format de réponses fermées. Etant donné qu’il s’agit de données
catégorielles, pour plus de précision nous avons opté pour 1’utilisation d’échelles non
graduées avec I'indication des points extrémes seulement. Comme cela a été décrit dans
les études de Saito et al. (2015) et Saito ef al. (2017), mais pour le format « papier » :
le participant devra marquer sur I’échelle 1’endroit qui correspondrait a sa perception

du degré de son accord avec I’item proposé (voir Figure 3.3.1).

= se

Pas du tout d’accord Absolument d’accord

Un cours de prononciation en francais est important pour mon apprentissage.

Figure 3.3.1

Exemple de [’échelle pour mesurer un des items du questionnaire sur les AC.
Note : Le dessin est inspiré de celui de Saito ef al. (2017, p. 156).

La distance entre le point gauche et le marqueur indique le taux de la mesure évaluée.
La longueur de I’échelle en format papier est définie a 100 mm pour faciliter la mesure
ultérieure. Une attention particuliére a été portée a la longueur du questionnaire. Selon
les recommandations de Dd&rnyei et Taguchi (2010), pour la recherche en
enseignement/apprentissage des langues secondes, la longueur du questionnaire devrait
permettre de le remplir en 30 minutes maximum, et cela pour les participants les plus

lents. C’est pour cette raison que nous avons limité le nombre d’items a 40.

Les mémes auteurs suggerent également qu’un questionnaire bien construit doit non
seulement étre court, mais qu’« il doit paraitre court visuellement » (Ddrnyei et

Taguchi, 2010, p. 13, [notre traduction]). Dans cet objectif, le questionnaire de la
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présente recherche a été concu en format du dépliant 3-parties recto verso, taille du

papier Légal (21,6 cm x 35,6 cm) (voir Figure 3.3.2).
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Figure 3.3.2

La mise en page du questionnaire « Les attitudes et les croyances en matiere de
prononciation en francais langue seconde ».

Une telle mise en page du questionnaire est censée assurer ’attractivité visuelle et le
confort des participants, ce qui devrait augmenter I’efficacité de ce dernier (Dornyei et

Taguchi, 2010).

3.3.2 Préparation des stimuli pour recueillir les échantillons sonores

Rappelons que la deuxiéme question de recherche est la suivante : Quels sont les liens
entre ces attitudes et ces croyances et la prononciation d’immigrants adultes au Québec,

apprenants du FL2 en francais ?

Pour y répondre, nous avons recueilli des échantillons sonores permettant d’établir le

niveau de prononciation en frangais de chaque participant, qui a été évalué selon la
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compréhensibilité, la fluidité et I’accent étranger (pour les définitions, voir la

section 2.1.1).

De maniere générale, les techniques pour recueillir des échantillons sonores de la
parole en L2 se résument a deux types d’activité pour les participants : la lecture a voix
haute et la production orale spontanée ou, plus précisément, semi-spontanée® (Jilka,

2009).

L’utilisation des taches de lecture permet de cibler les éléments phonétiques et
prosodiques particuliers de la L2 ou bien les éléments qui représentent certaines
difficultés pour les apprenants de cette L.2. Néanmoins, il faut tenir compte du fait que
I’articulation des participants pendant la lecture devient plus soignée que pendant la
production spontanée (Jilka, 2009). Le type des stimuli pour la lecture varie selon la
longueur, allant des mots 1solés (Elliot, 1995; Sardegna, 2012), aux phrases isolées
(Bongaerts er al., 1995; Cucchiarini ef al, 2002; Moyer, 2007) jusqu’au paragraphe
d’un texte (Moyer, 1999; Moyer, 2007) ou a un court texte entier (Trofimovich ef al.,
2017).

Les échantillons des productions orales spontanées peuvent étre, par exemple, des
résultats d’activités de description d’une série d’images (Préfontaine, 2013; Isaacs et
Tompson, 2013), des récits personnels des participants sur un sujet propos¢ (Moyer,
1999; Pullen, 2012) ou de courtes conversations avec 1’évaluateur (Derwing et al. 2004
Jilka, 2009). A la différence des taches de lecture, les productions orales spontanées
sont censées donner une représentation plus authentique des performances des

locuteurs L2 a I’oral (Jilka, 2009). Néanmoins, comme le remarque Jilka (2009), le

30 Te terme « discours semi-spontané » semble étre plus précis dans le contexte contr6lé de la salle de
classe ou du laboratoire de langues (Jilka, 2009), mais a I'instar de la majorité des recherches dans le
domaine (Moyer, 2007; Derwing et Munro, 2009; Isaacs et Tomson, 2013), nous garderons le terme
« spontané ».
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risque que les participants recourent a des stratégies d’évitement des sons et des
structures problématiques est plus grand, ce qui diminue la fiabilité de

I’échantillonnage.

Tenant compte des avantages de chaque technique décrite, pour évaluer la
prononciation en L2, les travaux récents ont tendance a combiner les taches de lecture
a celles du discours spontané pour obtenir les résultats les plus fiables. Par exemple,
Moyer (2007) utilise trois taches de lecture et deux taches de production orale
spontanée; Trofimovich et al. (2017) utilisent une tache de lecture (un petit texte) et

une tache de production orale spontanée (description d’une série d’images).

1. Conséquemment, dans la présente recherche, ce sont deux taches (une tache de
chaque type) qui ont été utilisées :Lecture a voix haute de 10 phrases accumulant
les traits généraux du phonétisme frangais.

2. Description narrative d’une courte série d’images (voir la reproduction de la fiche
« Activités pour I’enregistrement sonore », Annexe C).

Les dix phrases pour la tache de lecture ont été sélectionnées dans différents chapitres
de I’ouvrage de Léon (2003) pour couvrir le maximum de phénomenes du phonétisme
frangais dont nous avons brievement parlé dans le Cadre théorique (voir 2.1.1). Par
exemple, la phrase N 2 : « Atfendez un instant, s’il vous plait » (Léon, 2003, p. 33)

permet d’élucider la maitrise des sons nasaux [Q]/[ce]/[€], ’opposition des voyelles

nasales/orales [a]/[a], l'opposition des voyelles ouvertes/fermées [€]/[e],

I’enchainement vocalique, la liaison et 1’intonation de la phrase impérative.

Pour évaluer le niveau de difficulté de I’ensemble phonétique de la tache de lecture,
I’analyse des occurrences des phonémes la constituant a été effectuée. Les résultats de
cette analyse démontrent que les voyelles les plus fréquentes pour I’ensemble des
phrases sont I’archiphonéme [E]([e] + [€]) - (20 entrées), le phonéme [a] - (17 entrées)
et le phonéme [i] - (11 entrées). Ces phonemes sont en effet les trois premieres voyelles

francaises les plus fréquentes pour le francais oral (Léon,1966; Wioland,1991).
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Dans le méme ordre d’idées, les consonnes les plus fréquentes pour I’ensemble des
phrases sont les suivantes : [1] - (14 entrées), [R] - (13 entrées), [d] - (11 entrées). Selon
les mémes auteurs (Léon,1966; Wioland ;1991), les phonémes [R] et [1] sont les
consonnes les plus fréquentes en francais oral. Par ailleurs, la consonne [d] occupe la
6° position d’apres les deux auteurs. Compte tenu de ces faits, il semblerait que la tache
de lecture refléte de facon générale I’inventaire phonétique du frangais et ne contient
pas d’accumulation inhabituelle de sons qui puisse augmenter le niveau de complexité

pour les participants de certaines LL1.

Par ailleurs, selon Derwing (2008) ainsi que Saito ez al. (2016), le choix du vocabulaire
et des structures grammaticales pour les taches a accomplir influence la perception de
la qualité des productions orales des apprenants de L2 par les juges. De plus, comme
le montrent Cucchiarini ef al. (2002), le degré de fluidité des locuteurs de L2 dépend
également de la charge cognitive de ces taches : la complexité de la tache diminue le
niveau de fluidité indépendamment du niveau de 1’apprenant. Ainsi, I’apprenant plus
performant qui a une tache plus compliquée a accomplir peut avoir une fluidité moins
grande que 1’apprenant moins fort, mais qui a, par contre, une tache plus facile a

réaliser.

Dans cette optique, nous avons prété une attention particuliere au choix lexical des
stimuli. L’ensemble des phrases pour la tache de lecture a été analysé du point de vue
de la smmplicité lexicale a 1’aide du logiciel en ligne Vocabprofile

(https://www.lextutor.ca/), a I’exemple de Trofimovich et Issaac (2012).
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Les fréquences des lexémes ont également été vérifiées’! dans le dictionnaire de

fréquence de francais®> (Lonsdale et Le Bras, 2010) (voir Annexe B).

Les résultats de I’analyse Vocabprofile montrent que dans les phrases sélectionnées
pour notre recherche, 87,2 % des mots utilisés font partie des 1000 mots francais les
plus fréquents. Presque tous les mots de I’ensemble des phrases, sauf un, entrent dans
les 3000 mots francais les plus fréquents. Le mot le plus rare (« joue », nfa la 3932¢
position dans ledit dictionnaire) fait pourtant partie du vocabulaire de tous les jours.
Tout cela permet de conclure qu’a priori, les stimuli sélectionnés pour la tache de

lecture devraient étre tres compréhensibles pour le niveau de frangais des participants.

Dans le méme souci d’alléger au maximum la charge cognitive des participants, pour
la tache de production orale spontanée, nous avons opté pour un exercice d’évaluation
de I’expression orale de la méthode Tempo 1 (Bérard, Canier et Lavenne, 1996) pour
les vrais débutants ayant approximativement 140 heures** d’enseignement du FL2 pour
pouvoir faire cet exercice. La série de trois images représente 1’histoire d’un couple

heureux avec deux enfants ayant fait connaissance grace a une chute facheuse de la

31 1 ’interprétation des données peut varier en fonction des homonymes et des mots composés. Ainsi,
Vocabprofile analyse le mot-forme joue comme verbe jouer qui fait partie des premiers mille mots les
plus fréquents, bien qu’il s’agisse d’un nom. Aussi, le mot composé aprés-midi (deuxiéme mille, 1324¢
position) est-il interprété par Vocabprofile comme une préposition aprés (premiére mille) et un nom midi
(troisiéme mille). De plus, Vocabprofile ne donne pas de chiffres exacts quant a la fréquence de
I'utilisation (pour le francais). Tout cela explique la nécessité de vérification supplémentaire par le
dictionnaire de Lonsdale et Le Bras (2010).

32 Le dictionnaire présente I’ensemble des 5000 mots les plus fréquents du corpus examiné. Le corpus,
qui est immense (23 000 000 mots), a été fait sur la base de textes relativement récents qui datent d’aprés
1950. Ces textes reflétent a la fois la langue écrite et la langue parlée, donnant ainsi « une image plus
globale » (Tillinger, 2010, p. 254) du francais actuel. Il s’agit « d’un dictionnaire notable, trés utile aux
débutants et a ceux du niveau intermédiaire dans I’apprentissage efficace du francais contemporain »
(Tbid., p. 255).

33 « Tempo 1 représente entre 130 et 150 heures d’apprentissage selon les conditions d’enseignement »
(Bérard, Canier et Lavenne, 1996, p. 4). L’exercice d’évaluation est tiré de 1'unité 11 (12 au total),
d’otu vient I’approximation.
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dame sur une peau de banane. Comme nous I’avons déja mentionné, la fiche avec les
deux activités de production orale, telle qu’elle a été donnée aux participants, se trouve

a I’Annexe C.

3.4 Procédure

Le recrutement des participants s’est fait de la facon suivante, aprés 1’obtention de
I’autorisation des enseignants des trois groupes des niveaux visés : tout d’abord, dans
chaque groupe, il y a eu la présentation générale de la recherche d’une durée de 10
minutes par 1’étudiante-chercheuse. Pendant la présentation, dans 1’objectif de baisser
le niveau d’anxiété des participants potentiels (Dornyei et Taguchi, 2010), nous avons
présenté quelques items semblables a ceux du questionnaire en guise d’exemples.
Aussi, avons-nous familiarisé les participants potentiels avec I’instrument de mesure
du degré de I’accord qui est I’échelle non graduée que nous venons d’expliquer dans la

partie « Instruments ».

Pour que I’accord des participants soit plus réfléchi et éclairé, les étudiants ont eu une
semaine pour lire le formulaire de consentement a domicile. Ainsi, la décision de
participer ou non a la recherche a été prise une semaine apres la présentation de la
recherche, a I’exception d’un petit groupe de huit personnes pour qui, a la demande de
I’enseignante, la présentation du projet, la signature des formulaires de consentement

et I’expérimentation ont eu lieu le jour méme.

Le jour de I’expérimentation, les étudiants de I’ensemble des groupes ayant signé les
formulaires de consentement (voir Annexe D) ont rempli un court questionnaire
sociodémographique. Ce questionnaire (voir Annexe E) comprenait notamment des
questions visant a connaitre 1’age des participants, 1’age du début de I’apprentissage du
FL2, le statut au Canada, la durée de résidence au Québec, la pratique moyenne en FL.2

et finalement, le fait d’avoir suivi ou non un ou des cours de francais pour immigrants
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adultes (FIA) du MIFI. Ensuite, apres avoir regu les instructions orales détaillées, les
participants ont effectué de facon strictement individuelle la premiere tache, qui
consistait a répondre au questionnaire sur les AC en FL2. Le temps alloué a I’exécution
de cette tache était d’environ 30 minutes. Ils avaient le droit d’utiliser un dictionnaire
et de poser des questions a 1’étudiante-chercheuse en cas d’incompréhension de

certains mots.

Tout de suite apres la passation du questionnaire, les participants ont accompli
individuellement la deuxieme tache (décrite en détail dans la partie « Instruments »),
qui consistait a enregistrer des échantillons sonores sur un support numérique en format
audio, apres deux minutes de préparatifs, si nécessaire. Les participants avaient le droit
de réécouter leurs productions et d’effectuer d’autres enregistrements en cas
d’insatisfaction pour s’assurer d’avoir donné les meilleurs résultats. Le temps alloué a
I’exécution de cette tache était de 12 a 15 minutes. Les enregistrements sonores ont été

déposés sur la plateforme Moodle, connue par les participants.

Les deux taches ont été effectuées pendant le cours, suivant 1'horaire habituel au
moment assigné par I’enseignant(e) qui dirigeait le cours. Ces taches ont nécessité

environ 45 minutes, selon les participants.

3.5 Considérations éthiques

Toutes les démarches en lien avec les participants de la recherche qui viennent d’étre
décrites dans la section 3.4 ont été effectuées conformément aux normes du Comité
d’éthique de la recherche avec les étres humains de 'UQAM (CERPE) dans le respect
du volontariat et de la confidentialité (voir Annexe F). Les risques de participation a
I’étude ont été estimés comme minimes. N1 pendant ni apres les expériences, aucune
plainte de la part des participants n’a été recue. Aucun retrait des participants apres

I’expérimentation n’a été signalé.
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3.6 Traitement des fichiers audio recueillis aupres des participants

Apres I’expérimentation, dont la procédure a été décrite dans la partie 3.4 Procédure,
nous avons recueilli 33 récits et 31 enregistrements correspondant a la lecture des
phrases aupres de 33 volontaires. Deux enregistrements correspondant a la lecture des
phrases (tache 1) de deux participants se sont retrouvés irrécupérables, a cause de
problémes techniques : extrémes bruitages pour un des enregistrements et un autre qui

est trés incomplet.

Par la suite, les enregistrements ont été normalisés au niveau des bruitages et du volume
a l'aide du logiciel « Sound Forge Pro 11.0 ». Ensuite, les fichiers sonores
correspondant a la lecture des phrases ont été divisés phrase par phrase a I’aide du
méme logiciel. Ainsi, nous avons obtenu un nombre de 310 courts items sonores
équivalents chacun a la lecture d’une phrase. Au total, avec les 33 enregistrements
correspondant aux récits (tache 2, un enregistrement par participant), il y a eu 343
fichiers sonores en format MP3. Chaque item a re¢u son code identifiant numérique
(numéro unique attribué de maniere séquentielle). L’ordre des items a été¢ randomisé
par la suite pour diminuer le risque de reconnaissance des voix des participants par les
évaluateurs. Ces numéros uniques ont été ajoutés a chaque item vocalement>* par
I’étudiante-chercheuse a 1’aide du logiciel « Sound Forge Pro 11.0 ». En procédant de
cette maniere, nous pensions assurer plus de précision dans 1’évaluation par les juges,
car cela diminuait le risque de confusion inter item au moment de I’écoute et diminuait
le niveau de fatigue des juges. Puis, les items « phrases » ainsi identifiés ont été joints
en plusieurs fichiers audio dans 1’ordre exact fixé par les formulaires d’évaluation (voir
la partie suivante Formulaires et échelles d’évaluation), bien que la suite des items dans

les formulaires fiit aléatoire. Les items sonores « récits » ont été également joints en un

34 Par exemple, la phrase identificatrice « Fichier numéro « seize » a été ajoutée devant I’item sonore
N 16, et ainsi de suite pour chaque item.
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seul fichier MP3 de facon aléatoire.

Comme résultat, nous avons obtenu cinq fichiers MP3 différents qui correspondaient a
la lecture des phrases. Chaque fichier est d’une durée moyenne de cing minutes (25
minutes au total). Le sixieme fichier MP3 correspondant aux récits était le plus long et
durait 27 minutes. Tous les fichiers MP3 ont été normalisés encore une fois au niveau
des bruitages et du volume pour assurer le confort des juges. Chaque fichier MP3 était
accompagne de son formulaire respectif en format « papier », dont nous parlerons dans

la partie suivante.

3.7 Formulaires et échelles d’évaluation

Pour les évaluations des fichiers sonores par les juges, nous avons utilisé le méme
instrument que pour le questionnaire sur les AC : des échelles non graduées avec
I’indication des points extrémes seulement. La procédure a été décrite par Saito er al.
(2015) et Saito er al. (2017). Cependant, nous avons privilégié le format « papier » qui
était plus accessible : le juge devait marquer sur 1’échelle 1’endroit qui correspondait a
son évaluation du degré de compréhensibilité, de fluidité et d’accent étranger
respectivement pour chaque item proposé. La distance entre le point gauche et le
marqueur indiquait le taux de la mesure évaluée. La longueur de I’échelle en format
papier a été définie & 100 mm pour faciliter la mesure ultérieure. Par exemple, la Figure
3.7.1 montre I'utilisation de 1’échelle pour mesurer la compréhensibilité en cas de

compréhension totale.
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®
. g

Difficile & comprendre Facile & comprendre

Figure 3.7.1

Exemple de I’échelle pour mesurer la compréhensibilité si le juge
n’éprouvait aucune difficulté a comprendre l’item (tiré des Instructions

pour les juges).

Les Figures 3.7.2 et 3.7.3 présentent les échelles pour mesurer la fluidité et 1’accent

étranger.

@

L 9
Pas du tout fluide Fluide
Figure 3.7.2

Exemple de [’échelle pour mesurer la fluidite.

@

Un accent trés fort Sans accent

Figure 3.7.3

Exemple de [’échelle pour mesurer ’accent étranger.

Comme nous 1’avons mentionné a la fin la section 3.6 Traitement des fichiers audio,
chaque fichier MP3 spécialement préparé était accompagné de son formulaire respectif
en format « papier ». Chaque page du formulaire (taille Légal, orientation Album)
correspond a 1’évaluation de huit enregistrements (voir I’Annexe G - Exemple de la
mise en page d'un formulaire d’évaluation). Au total, il y a eu quatre formulaires de

huit pages, un formulaire de sept pages et le dernier (récits), de quatre pages. La



longueur des fichiers MP3 finaux aussi que celle des formulaires imprimés avait été
congue dans le souci d’assurer le maximum de confort pour les juges pendant leurs
séances d’évaluation. La longueur du fichier MP3 « récits » de 27 minutes n’a pas été
jugée problématique, car I’écoute des récits spontanés est une tache moins monotone
en soi avec plus de temps pour se faire un avis sur les trois critéres d’évaluation
(compréhensibilité, fluidité, accent étranger), d’autant plus que les juges ont été
autorisés a prendre des pauses au besoin, comme lors de 1’étude menée par Trofimovich

et al. (2017). La rétroaction ultérieure des juges a confirmé notre supposition.

3.8 Juges

Pour évaluer la qualité de la prononciation des participants en lien avec la deuxiéme

question de recherche, nous avons sollicité 1’appui de trois juges-évaluateurs.

De facon générale, les compétences (ou 1’absence de compétences) des juges dans le
domaine de 1’évaluation des productions orales en L2 peuvent affecter la qualité des
évaluations (Kennedy et Trofimovich, 2008; Tompson, 1991). Dans la littérature
scientifique, on distingue deux types de juges en fonction de leur expérience : 1) les
juges expeérimentés tels qu’enseignants de L2, phonéticiens, linguistes (Isaacs et
Tompson, 2013) ou bien toute autre personne en contact étroit avec le public d’origine
étrangere et familiere aux accents étrangers (Kennedy et Trofimovich, 2008); 2) les
juges novices ou « naifs » (non expérimentés) qui sont des locuteurs natifs ayant peu

d’ exposition a la parole en L2 (Kennedy et Trofimovich, 2008).

Parmi les chercheurs, il n’y a pas de consensus général au sujet de la pertinence de
recourir a des juges-experts ou novices (Isaacs et Tompson, 2013). Par exemple,
Tompson (1991) estime que les juges-experts ont tendance a étre plus indulgents, mais
plus cohérents dans leurs évaluations. Par ailleurs, Isaacs et Tompson (2013), apres
avoir étudié les résultats des évaluations des deux types d’évaluateurs (20 évaluateurs

pour chaque type) démontrent qu’il a une forte cohérence interne dans les jugements
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entre les deux groupes avec un coefficient alpha de Cronbach de o > 0,9. Dans le méme
ordre d’idées, Derwing et al. (2006) mentionnent que les juges non experts sont
capables d’évaluer de facon adéquate de courts échantillons (de 20 a 30 secondes) des
discours spontanés en L2 des participants. Etant donné que les juges novices
représentent « les gens de la rue » (Tompson, 1991, p. 177, [notre traduction]), ¢’est-
a-dire le public avec lequel les apprenants adultes de L2 sont censés communiquer au

quotidien (Isaacs et Tompson, 2013), nous avons opté pour cette catégorie de juges.

Les trois juges (une femme et deux hommes) qui ont accepté bénévolement de prendre
part a notre recherche sont des locuteurs natifs du frangais d’origine québécoise. Ils ont
entre 21 et 32 et sont actuellement, ou ont été, aux études supérieures. Tous les trois
ont déclaré ne pas étre tres exposés a la parole en FL2. Les juges ont regu

individuellement une courte séance d’information sur :

- la nature de leur évaluation (consignes, participants, description des taches
exécutées par les participants);

- I’importance de se fier a I’intuition du locuteur natif (Saito ez al., 2017) pendant les
séances d’évaluation;

- les trois criteres d’évaluation : compréhensibilité, fluidité, accent étranger (voir les
sections 2.1.1.1, 2.1.1.2 dans le chapitre Cadre théorique Définitions);

- le contenu de la pochette d’évaluation.

Apres quoi, chacun a recu sa pochette d’évaluation incluant la clé USB avec des
fichiers audio des enregistrements spécialement préparés (voir la section « Préparation

des fichiers audio »), des exemples d’items sonores®> avec une bonne et une moins

35 Les items sonores (phrases découpées) provenaient des résultats de 1’enregistrement de la premiére
tache (lecture des phrases) lors de I’expérimentation sans aucun identificateur. Ces items ont été évalués
de facon globale (plutét bon résultat ou plutét médiocre) par un(e) enseignant(e) expert(e) dans le
domaine de la prononciation en FL2.
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bonne fluidité, un accent fort et faible, une compréhensibilité bonne ou moins bonne;

six formulaires imprimés ; les instructions détaillées imprimeées.

Les évaluations ont été réalisées individuellement par les juges, a leur domicile et a
leur rythme a 1’exemple d’une étude récente de Trofimovich er al. (2017) ou les juges
ont été autorisés a travailler a leur propre rythme. La rétroaction du premier juge, dont
I’évaluation a précédé celle des deux derniers, nous a permis de considérer 1’évaluation
de ce juge comme la mise a I’essai et de corriger quelques erreurs minimes dans les
formulaires et les fichiers MP3. Ces erreurs n’ont pas affecté les résultats de

I’évaluation.

Dans la partie suivante, nous expliquerons comment nous avons préparé les données

ainsi recueillies pour les analyses ultérieures.

3.9 Traitement des données du questionnaire

Comme cela a été expliqué en détail dans la section 3.3.1, pour mesurer le degré
d’accord avec I’item proposé par le questionnaire, les participants ont utilisé les

échelles non graduées (Saito ef al., 2015, Saito ef al., 2017), mais en format « papier ».

Toutes les réponses des participants au questionnaire ont été mesurées en millimetres
manuellement avec une regle par 1’étudiante-chercheuse (voir les sections 3.3.1). Ainsi,
les réponses obtenues pouvaient varier de zéro (désaccord absolu) a 100 (accord
absolu). Les données obtenues de cette fagon ont été numérisées dans la base de

données « Questionnaire » créée a I’aide de IBM SPSS Statistics 23.

Le coefficient alpha de Cronbach calculé pour la totalité des items mesurés du
questionnaire qui est de a > 0,72, calculé a I’aide de IBM SPSS Statistics 23 a révélé

une cohérence interne satisfaisante (Nunnally, 1978), c’est-a-dire que le questionnaire
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que nous avons ¢laboré mesure vraisemblablement le seul et méme construit des AC

des apprenants adultes du FL2.

Nous reviendrons a I’analyse statistique des réponses des participants dans le chapitre

suivant, « Résultats ».

3.10 Traitement des données des évaluations

Comme cela a ét¢ mentionné dans la partie 3.2 « Participants et contexte », nous avons
recueilli 33 questionnaires remplis, 33 récits et 31 enregistrements correspondant a la
lecture des phrases auprés de 33 volontaires. Rappelons que deux enregistrements
correspondant a la lecture des phrases (tache 1) de deux participants se sont retrouvés
irrécupérables, a cause de problemes techniques (voir partie 3.6). Apres la procédure
décrite en détails dans la partie 3.6 « Traitement des fichiers audio », 1l y a eu 343
fichiers sonores en format MP3. Chaque item a regu son code identifiant numérique
(numéro unique attribué de maniere séquentielle) randomisé par la suite. Trois juges
ont ¢valu¢ chaque item MP3 de facon indépendante selon trois -critéres
d’évaluation (compréhensibilité, fluidité, accent étranger) a I’aide des échelles non
graduées (Saito ef al., 2015 ; Saito et al., 2017) en format « papier » sur des formulaires

d’évaluation spécialement congus a cette fin (voir la partie 3.7).

Toutes les échelles d’évaluation®® pour chaque juge ont été mesurées en millimétres
manuellement avec une regle de la méme fagon que pour la mesure des réponses aux
items du questionnaire décrite dans la partie précédente. La longueur de 1’échelle en

format papier pour chacun des trois critéres a été également définie a 100 mm pour

36 Nous en avons mesuré 1029 (343 fichiers sonores X 3 critéres) pour chaque juge.
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faciliter la mesure (voir la section 3.7). Ainsi, la note d’évaluation pouvait varier de

zéro (0 mm) a cent (100 mm) pour chaque critére.

Chaque évaluation a été codée de la maniere suivante pour analyse ultérieure : type de
tache : #2 (petit récit) ou numéro de la phrase pour la tache de lecture (f7-f10); critére :
¢ - compréhensibilité, f~ fluidité, a - accent étranger; numeéro du participant : pX (X
allant de 1 a 33). Par exemple, f1cpl est une mesure de la compréhensibilité de la phrase
N 1 du participant N 1; fIfpI est une mesure de la fluidité de la phrase N 1 du participant
N 1; f2apl est une mesure de I’accent étranger du récit (t2) du participant N 1. Les
données ainsi étiquetées pour chaque juge ont ét€¢ numérisées dans la base de données

« Résultats des évaluations » créée a ’aide de IBM SPSS Statistics 23.

Le test de fiabilité¢ a démontré une cohérence interne trés satisfaisante (Hallgren, 2012)
dans les évaluations entre les juges avec un coefficient de corrélation intra-classe (CIC)
de 0,79. Afin d’alléger le texte, il a été décidé de présenter les données du calcul en
note de bas de page *’. Ce coefficient CIC élevé de 0,79 (Hallgren, 2012) signifie une
trés bonne concordance entre les notes attribuées par les trois juges lors des évaluations,
ce qui nous a permis de valider les résultats initiaux de leurs évaluations dans leur

ensemble.

Pourtant, comme nous 1I’avons déja mentionné dans la section 3.6, pour des raisons
techniques, i1l nous manquait une tache de lecture (désormais « t1 ») pour chacun des
deux participants (participants 15 et 19). Ces deux participants ont néanmoins rempli
le questionnaire et ont effectué I’enregistrement de la tache de production orale

spontanée (« petit récit », désormais « t2 »).

37 CIC = 0,79 (de 0,768 a 0,812 avec I’intervalle de confiance 95 % (F(1028,2056) = 4,792,
p <0.001).
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Dans I’objectif de pouvoir garder les données recueillies aupres de ces deux
participants pour les analyses ultérieures de la présente recherche, nous avons étudié la
possibilité de nous baser uniquement sur les résultats des évaluations de la t2 pour
I’évaluation finale de ces deux participants. Pour ce faire, nous avons effectué le test
de prédiction des variables avec le modele de régression simple, dont la justification et
I’explication détaillée se trouvent a I’ Annexe H. Par souci de synthese et de concision,
nous nous limiterons a ne présenter que la conclusion du test apres avoir fait quelques

remarques préliminaires.

Rappelons que la régression linéaire est I'une des méthodes statistiques les plus
utilisées dans les sciences appliquées et dans les sciences humaines et sociales (Foucart,
2006) y compris dans le domaine de la linguistique appliquée (Woodrow, 2014). Son
objectif est double : il consiste d’abord a décrire les relations entre deux variables, une
variable expliquée (ou dépendante), et une ou plusieurs variables explicatives (ou
indépendantes). La régression linéaire permet aussi d’effectuer des prévisions de la
variable expliquée en fonction des variables explicatives, ce qui en fait un des outils de
traitement des problemes des données manquantes en recherche scientifique (Little et
Rubin, 1987; Sinharay er al. 2001). Il s’agit bien de la méthode qu’on
appelle imputation (substitution) par régression qui consiste a remplacer les données
manquantes par des valeurs calculées a 1’aide des coefficients de régression. Ces
coefficients sont évalués en fonction des rapports entre la variable expliquée dont

certaines valeurs manquent et la (les) variable(s) explicative(s).

Malheureusement, il nous a été impossible de trouver des recherches en didactique des
langues ou cette méthode avait été utilisée, peut-étre parce que d’un coté, les chercheurs
dans leur méthodologie rapportent peu la présence des données manquantes et la
meéthode leur traitement (Rousseau et a/., 2012); de I’autre coté, la facilité d’utilisation
des principaux logiciels d’analyses statistiques que les chercheurs utilisent en

recherche est telle qu’ils ne se rendent pas compte de I’existence des données
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manquantes (Rousseau et al., 2012).

Alors, les résultats du test de prédiction des variables, dont les raisons du choix sont
expliquées plus haut, démontrent de facon statistiquement significative la corrélation
forte (n(31) = 0.825, p < 0,0005) entre les deux variables examinées. Leurs relations
sont régies par la régression linéaire simple (B = 0,825, R = 0,68, ¢ (31) =787,
p <0,0005, F(31)=61,93, p <0,0005) (voir les tableaux 1 et 2 en Annexe H) exprimée
par I’équation linéaire (Y prédit = by + byxX) qui est illustrée par la Figure 4 de
I’ Annexe H) :

Note moyenne de la tache 1 prédite = 21,056 + (0,601 * Note movenne de la tache 2).

Compte tenu des résultats de ces analyses, nous avons pris la décision
mathématiquement fondée de garder les données recueillies auprés de ces deux
participants. Ceci a rendu possible le calcul des deux moyennes manquantes a 1’aide de

IBM SPSS Statistics 23, présentées dans le Tableau 3 de I’ Annexe H.

Ainsi, par exemple la note finale moyenne pour le participant 15 est de 55,35 et la note
finale moyenne pour le participant 19 est de 56,95. Conséquemment, pour ces deux
participants, ce sont ces notes finales moyennes qui ont été utilisées dans les analyses
corrélationnelles effectuées (voir la partie 4.2) pour répondre a la deuxiéme question
de recherche, a savoir : quels sont les liens entre ces attitudes et ces croyances et la

prononciation de ces apprenants en francais ?

Le chapitre suivant « Résultats » présentera les résultats des analyses statistiques

ultérieures réalisées.



CHAPITRE IV

RESULTATS

Dans ce chapitre, nous présenterons les résultats des analyses des données recueillies
lors des expérimentations. En premier lieu, il s’agira des résultats des analyses des
données que nous avons obtenues pendant I’expérimentation lors de I’exécution par les
participants de la premieére tache « Questionnaire » (4.1). Cela nous permettra de
répondre a la premiere question de recherche qui, pour rappel, est la suivante : Quel est
le portrait des attitudes et des croyances (AC) d’immigrants adultes au Québec,
apprenants du FL2, en matiére de prononciation ?

Ensuite, nous décrirons les résultats des analyses des liens possibles entre les réponses
des participants au questionnaire sur les AC et leurs résultats en prononciation en
francais(4.2). Ces derniers résultats nous permettront d’apporter des pistes de réponses
a la deuxiéme question de recherche, a savoir : quels sont les liens entre ces attitudes
et ces croyances et la prononciation de ces apprenants en francais ?

4.1 Questionnaire

Comme nous I’avons mentionné dans la section 3.10 « Traitement des donneées », le
questionnaire que nous avons €laboré mesure vraisemblablement un construit commun
qui est les AC des apprenants adultes du FL2, car le coefficient alpha de Cronbach
(a=0,72) a démontré une cohérence interne trés satisfaisante (Nunnally, 1978).
Cependant, le coefficient d'alpha de Cronbach, calculé pour chacune des sous-parties
thématiques du questionnaire, n'a pas révelé la présence d'un construit commun a

I'intérieur de toutes ces sous-parties>®, sauf le quatriéme volet « Difficultés » et le

38 Cela représente une des limites de la recherche qui seront présentées dans le chapitre Conclusion.
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sixiéme volet « Stratégies » qui ont respectivement le coefficient alpha de Cronbach de
0,725 et de 0,613. C’est pour cette raison que dans la présentation des résultats nous
avons pris la décision de traiter chacun des items séparément tout en gardant la sous-
division thématique du questionnaire : acquisition/enseignement/apprentissage de la
prononciation; émotion/confiance en soir/identité; interactions; difficultés pergues;
objectifs en matiére de prononciation; stratégies d’apprentissage de la prononciation;
degré d’appartenance sociale et culturelle avec la société d’accueil. A titre de rappel,
cette sous-division thématique a été inspirée des recherches dans le domaine des
croyances et des attitudes des apprenants de L2 (Borges, 2013; Horwitz, 1988; Kaypak
et Ortactepe (2014); Meerleer, 2012; Rieger, 2009).

Avant de présenter les statistiques descriptives pour chaque sous-groupe thématique
allant des résultats avec les scores les plus élevés vers les scores les plus bas, examinons
si les distributions des réponses a chaque item sont normales ou non. Pour ce faire, pour
toutes les variables du questionnaire, nous avons effectué le test de normalité Shapiro-
Wilk qui est considéré comme un des plus efficaces pour les échantillons de moins de
50 observations (Baudot, 2019). Les résultats du test ont démontré ’absence de
normalité des distributions pour la quasi-totalit¢ des variables du questionnaire a

I’exception de quelques-unes qui sont présentés dans le Tableau 4.1.

Tableau 4.1

Résumeé des tests de normalité de Shapiro-Wilk des variables du questionnaire
ayant la distribution normale

Q6 Q13 Q19 Q20 Q27
Volet 2 Volet 3 Volet 4 Volet 5
valeur p 0,102 0,070 0,230 0,163 0,148

Note : les valeurs p calculées pour ces variables sont supérieures au niveau de signification seuil
alpha p > 0,05, donc, on accepte I’hypothése nulle HO qui suppose que la variable testée a une
distribution normale.
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En effet, les valeurs p calculées pour les variables Q6, Q13, Q19, Q20 et Q27 sont

supérieures au niveau de signification seuil alpha p = 0,05, donc, on ne peut pas rejeter

I’hypothéese nulle HO qui suppose que les variables ont une distribution normale.

4.1.1 Premier volet du questionnaire :
« Acquisition/enseignement/apprentissage »

Le Tableau 4.1.1 montre 1’apercu des statistiques descriptives pour le premier volet du

questionnaire.

Tableau 4.1.1

Statistiques descriptives des réponses au premier volet du questionnaire
« Acquisition/ enseignement/apprentissage » en ordre descendant des données

Moyenne

Mediane

Ecart
type

Asymétrie

Percentiles

25

50

75

Q4. Un cours de
prononciation en francais
est important pour mon
apprentissage.

Q3. L’enseignement de la
prononciation devrait étre
inclus dans les cours de
francais.

Q2. Pour certaines
personnes, il est plus
facile d’avoir une bonne
prononciation en francais.
Q5. Une personne adulte
non francophone peut
arriver a avoir une
prononciation proche des
francophones natifs.

Ql. Le nivean de ma
prononciation en langue
seconde/étrangére dépend
de facteurs qui sont hors
de mon contréle.

93,70

90,42

83.21

71,03

41,67

97

96,00

87,00

72

36

8,056

16,806

17,120

22,521

29,414

2,050

3,977

-1,368

-,579

078

92,50

90,70

74,38

50,83

14,50

96,43

96,00

87.00

73,67

39,67

98,90

98,50

96,83

90,83

71,17

En premier lieu, I’analyse des données des distributions des variables Q3 et Q4 (voir

I’Annexe I pour une explication détaillée) montre que la majorité des participants



accordent une trés grande importance a I’enseignement de la prononciation en frangais
qu’il s’agisse de 1’enseignement en général (Q3) et, plus spécifiquement, de leurs
parcours individuels en apprentissage du FL2 (Q4). En I’occurrence, les Figures 4.1.1.1
et4.1.1.2 illustrent respectivement les distributions des réponses a la Q3 et a la Q4 avec
les pics déplacés vers les valeurs maximales. Ainsi, les scores des réponses a ces
questions qui dépassent 90 sont de presque 82 % (27 répondants sur 33) pour la Q3 et
presque 85 % (28 répondants sur 33) pour la Q4.

Moyenne = 90.42
Ecart type = 16.806 _
N=33 66.67%
60—
o
o
c
o
3
o
P
'; La barre la plus a droite de I'histogramme
: bl qui dépasse le point maximal de 100 ne
> représente que les scores qui se rapprochent
R
5 ou égaux au score maximal. Ceci est valable
g pour tous histogrammes du chapitre.
o
o
20—
5.03%
o | I 1 1 i
0 20 40 60 120
Figure 4.1.1.1

Distribution des réponses a la Q3 : L’enseignement de la prononciation
devrait étre inclus dans les cours de francais.

Notes :

- Les pics sont déplacés vers les valeurs maximales, ce qui montre la préférence des
répondants pour les points trés élevés.

- 27 participants (presque 82 %) ont exprimé leur accord a 90 points et plus, et 5
participants (15 %) ont choisi les scores maximaux.
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En deuxiéme lieu, quant aux variables Q2 et QS5, I'examen des données (voir
I’ Annexe I) nous permet de déduire que nos participants ont tendance a croire que pour
certains adultes, 1l est plus facile d’avoir une bonne prononciation en frangais (Q2),
néanmoins, les adultes non francophones peuvent quand méme arriver a avoir une

prononciation proche des francophones natifs (Q5).

39.39%

40 —
3%.36%

Moyenne =93.7
Ecarttype =8.056
N=233

307

204

Pourcentage de fréequence

6.06% |
l_l i r 4
3.03%:3.03%}

A T T T
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Figure 4.1.1.2

Distribution des réponses a la Q4 : Un cours de prononciation en frangais
est important pour mon apprentissage.

Notes :

- Les pics sont déplacés vers les valeurs maximales ce qui montre la préférence des
répondants pour les points trés élevés.

- 28 répondants (presque 85 % ) ont exprimé leur accord a 90 points et plus.

Finalement, ’analyse des données démontre que les réponses a la Q1°° sont moins

39 Q1 « Le niveau de ma prononciation en langue seconde/étrangére dépend de facteurs qui sont hors de
mon controle ».
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catégoriques que celles aux autres questions de ce volet (voir I’Annexe I). En
conséquence, nous pouvons dire que les réponses a la question Q1 sont assez mitigées

avec une légere tendance vers les valeurs moins élevées (voir la Figure 4.1.1.3). Cela

Les moustaches vont de la valeur

l'intérieur de 1,5 boite

Valeur )
extréme
—

S

‘ minimale a la valeur maximale a ‘

mon apprentissage.

Q4. Un cours de prononciation en frangais est important pour_|
; —
‘ La ligne du
milieu de
‘ chacune des
Q3. L'enseignement de la prononciation devrait étre inclus_| :
dans les cours de frangais. bo't?S_ESt la
médiane

Q2. Pour certaines personnes, il est plus facile d'avoir une_|
bonne prononciation en frangais.

Valeur
éloignée

Q5. Une personne adulte non francophone peut arriver a avoir_
une prononciation proche des francophones natifs.

Q1. Le niveau de ma prononciation en langue

secondelétrangére dépend de facteurs quisont hors de mon—|
contréle.
| Les boites s'étendent du 25¢ au 75¢

| percentile. La largeur de la boite } L™ 30 40 S0 80 Wm0 1m
représente l'intervalle |

| interquartile.

Figure 4.1.1.3

Diagrammes a moustaches du 1°" volet du questionnaire « Acquisition/
enseignement/apprentissage » dans l'ordre décroissant des données avec la vulgarisation
de ce type de présentation des données.

Notes : o - les valeurs éloignées qui se situent entre 1,5 et 3 longueurs de boite 4 partir de la

bordure gauche ou droite de la boite;
* - les valeurs extrémes qui se situent a plus de 3 longueurs de boite. Ceci est valable pour toutes

les boites a moustaches du présent travail.
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pourrait signifier que de fagon générale, les répondants s’accordent avec I'1dée d’avoir

un certain degré de controle sur leur prononciation.

La Figure 4.1.1.3 (a la page précédente) réunissant les diagrammes a moustaches des
réponses a tous les items du premier volet donne une vue d’ensemble sur les
distributions des scores des réponses des répondants au premier volet du questionnaire.
Nous avons préféré les diagrammes a moustaches en mode horizontal pour faciliter la

lecture. En mode horizontal, la hauteur des boites ne porte aucune signification.

4.1.2 Deuxieme volet du questionnaire : « Emotion/confiance en soi/identité »

Le Tableau 4.1.2.1 montre I’ensemble des statistiques descriptives pour le deuxiéme

volet du questionnaire.

Tableau 4.1.2.1

Statistiques descriptives des réponses au deuxieme volet du questionnaire
« Emotion/confiance en soi/identité » en ordre descendant des données

o Ecart s Percentiles
Moyenne Médiane Asymétrie 35 50 7

type

Q8 A cause de ma prononciation en
francais, je me sens stressé(e) quand 61.06 74.00 35,989 -0,600 20.00 74.00 94,00
je parle avec des francophones natifs.
Q6 Je pense étre doué(e) pour la
prononciation en francais.

Q10 Quand je parle francais, j’ai
I’impression que ma personnalité
change (je deviens un peu une autre
personne).

Q9 A cause de ma prononciation en
francais, je me sens stressé(e), quand
je parle avec des personnes pour qui 38.58 32.00 32,141 0,399 8.00 32,00 71.50
le francais n’est pas la langue
maternelle.

Q7 Parfois, pendant de bréves
conversations, on me prend pour une

52,97 48,00 29,011 0,066 31,50 48,00 82.50

48,79 53,00 35479  -0,088 7,50 53,00 77,00

: : 34,00 1900 34,188 0,703 325 19,00 65,00
personne pour qui le francais est la

langue maternelle.

Q11 Pouvoir bien prononcer en

frangais peut mettre en danger mon 11,70 3,00 20,166 2,690 1,00 3,00 11,50

identité d’origine.
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Le test de normalité de Shapiro-Wilk, dont les résultats se trouvent dans le Tableau 4.1
au début du chapitre, a également été effectué. Le test a démontré que les distributions

de toutes les variables du volet, sauf pour la Q6, ne sont pas normales.

Premierement, la Q8 est la variable dont la moyenne des scores des réponses est la plus

¢levée (M= 61,06 sur 100; ET7=35,99). L’ analyse des données de sa distribution (voir

20 Moyenne = 61.06 Médiane =74
Ecart type = 35.989
N =33

30.30%

20

18]18%

Pourcentage de fréquence

109

o
Figure 4.1.2.1

Distribution des réponses a la Q8 : A cause de ma prononciation en

Jfrancais, je me sens stressé(e) quand je parle avec des francophones
natifs.

Note : on distingue deux sous-divisions : la plus importante tend vers les points
plus élevés : les scores de 66 % des répondants (20 personnes) ont dépassé
70 points; la seconde sous-division, inversement, tend vers les points les plus bas :
les scores de 30 % des répondants (10 personnes) sont au-dessous de 30 points.

le Tableau 4.1.2.1 et ’Annexe I) démontre que de fagon générale, la plupart des
participants sont plutot stressés a cause de leur prononciation quand ils parlent avec des
francophones natifs. En effet, I’histogramme de la distribution des scores pour cet item

(voir Figure 4.1.2.1) confirme ce constat.
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En revanche, les participants déclarent étre beaucoup moins stressés quand ils parlent
avec des personnes pour qui le frangais n’est pas la langue maternelle (Q9*°) (voir

I’ Annexe I).

Par la suite, I’analyse de de la distribution de la variable Q6*!, qui occupe la deuxiéme
place de ce volet du questionnaire (voir le Tableau 4.1.2.1 et I’ Annexe I), nous permet
de conclure que huit personnes (24 %) s’évaluent trés peu douées pour la prononciation
en francais avec des scores allant de 0 a 31,5; en revanche, neuf personnes (27 %) se
consideérent trés douées avec des scores dépassant 81 points. Les autres participants se
sont donné des scores plutot moyens dans I’interquartile de 51, comme nous venons de

I’expliquer.

Contrairement a la tendance centrale de la distribution*” de la variable Q6 qui évalue
les capacités des participants pour la prononciation et que nous venons d’exposer dans
le paragraphe précédent, la moyenne de la variable Q7, qui estime la perception des
participants d’étre pris pour des francophones natifs, est beaucoup plus basse (voir
I’ Annexe I et la Figure 4.1.2.2 a la fin de la section). En effet, 50 % des répondants se
donnent un score de moins de 20 (sur 100) (voir la Figure 4.1.2.2).

Par ailleurs, de ’analyse des réponses a la question Q10* (voir I’ Annexe I et la Figure
4.1.2.2), 1l apparait que de fagon geénérale, les avis des répondants sur cet item sont

plutot partagés : la majorité des participants (12 personnes, 36,3 %) ne sont pas trés

40 Q9 « A cause de ma prononciation en francais, je me sens stressé(e), quand je parle avec des
personnes pour qui le francais n’est pas la langue maternelle ».

41 Q6 « Je pense étre doué(e) pour la prononciation en francais ».
42 Les résultats qui s’accumulent vers le milieu de 1’échelle.

43 Q10 « Quand je parle francais, j’ai I’impression que ma personnalité change (je deviens un peu une
autre personne) ».
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convaincus que leur personnalité change quand ils parlent francais, d’autres (18,2 %)

le sont vraiment.

Contrairement a I’homogénéité relative des réponses a I’item Q10, les réponses a I’item
Q11* sont assez catégoriques. La moyenne M =11,7 (sur 100, ET = 20,17), ainsi que
I’intervalle interquartile trés étroit de 11 avec Méd = 3* témoignent de la distribution
assez compacte de cette variable (voir également la Figure 4.1.2.2). Cette information
ainsi que les considérations exposées en Annexe I nous permettent de conclure que nos
participants sont plutot en désaccord treés fort avec I’1idée que pouvoir bien prononcer
en francais peut mettre en danger leur identité d’origine. Pourtant, pour plus de
précision, ajoutons que quatre personnes peuvent étre considérées comme hésitantes,
car leurs réponses se situent dans la zone de 35-55 points* et une personne s’est
montrée trés convaincue que pouvoir bien prononcer en francais peut mettre en danger

son identité d’origine avec le score de plus 90 points.

4 Q11 « Pouvoir bien prononcer en francais peut mettre en danger mon identité d’origine ».

4550 % des réponses (25 % au-dessus de la médiane et 25 % sous la médiane) se trouvent dans cet
intervalle.

46 Sur la Figure 4.1.2.3, on les voit comme des valeurs éloignées et extrémes.
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I analyse des résultats des réponses du volet « Emotion/confiance en soi/identité » du
questionnaire se termine par la Figure 4.1.2.2 qui donne une vue générale sur les

distributions des réponses des participants aux questions de ce volet.

Q8. A cause de ma prononciation en frangais,
je me sens stressé(e) quand je parle avec des—
francophones natifs.

Q6. Je pense étre doué(e) pour la_|
prononciation en frangais.

Q10. Quand je parle frangais, j'ai I’impression
que ma personnalité change (je deviens un—
peu une autre personne).

Q9. A cause de ma prononciation en frangais,

je me sens stressé(e), quand je parle avec_|
des personnes pour qui le frangais n’est pas
la langue maternelle.

Q7. Parfois, pendant de bréves

conversations, on me prend pour une_]
personne pour qui le frangais est la langue
maternelle.

Q11. Pouvoir bien prononcer en frangais peut_|
mettre en danger mon identite d’erigine.

Figure 4.1.2.2

Diagrammes a moustaches du 2¢ volet du questionnaire « Emotion/confiance
en soi/identité » dans l'ordre décroissant des données.

4.1.3 Troisieme volet du questionnaire : « Interaction »

Le Tableau 4.1.3.1 présente I’ensemble des statistiques descriptives pour le troisiéme

volet du questionnaire.



Tableau 4.1.3.1
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Statistiques descriptives des réponses au troisieme volet du questionnaire «
Interaction » en ordre descendant des données

Moyenne

Mediane

Ecart
type

Asymétrie

Percentiles

25

50

75

Q16 Une bonne
prononciation en
francais me permettra de
communiquer plus
facilement avec les
francophones natifs.
Q18 Pour étre compris,
il faut surtout respecter
I"intonation (rythme,
mélodie, pauses), propre
a la langue francaise.
Q17 Pour étre compris,
il faut surtout prononcer
correctement les sons du
francais.

Q15 Une bonne
prononciation en
francais me permettra
d’avoir plus d’influence
dans ma communauté.
Q14 Si j’ai une bonne
prononciation en
francais, les
francophones natifs
auront plus de respect
pour moi.

Q13 Ma prononciation
est meilleure quand je
parle avec des
francophones natifs.
Q12 Les gens me
comprennent
difficilement quand je
parle francais.

89,06

84,48

83,30

75,67

62,55

46,13

33,09

94,00

87,00

86,00

82,00

70,00

46,00

23,00

11,379

16,292

17,583

24,126

30,435

31,513

28,788

-1,238

-1,640

-1,831

-1,325

-0,720

0,146

0,839

82,00

80,00

79,00

63,50

40,50

14,50

7,00

94,00

87.00

86,00

82,00

70,00

46,00

23,00

98,00

96,50

97,00

94,00

87.50

74,75

54,50

Rappelons également que d’apres les résultats du test de normalité de Shapiro-Wilk, il

n’y a que la distribution de la variable Q13 qui est normale (voir le Tableau 4.1).

L’ absence de normalité de la majorité des variables de ce volet est également appuyce

par le fait que les valeurs des indices d’asymétrie négatifs de ces variables (Q15, Q16,
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Q17, Q18) sont trés élevées*’. ce qui montre la tendance des répondants a choisir les
points élevés. En effet, les moyennes des scores de ces quatre items dépassent 75. Cela
veut dire que de fagon générale, les participants semblent étre plutot d’accord avec les

1dées proposées par ces items.

Commencons notre analyse par I’item Q16*8, dont la moyenne est la plus grande du
volet. L’analyse de sa distribution (voir I’Annexe I) indique que les répondants sont
assez unanimes dans leur accord. En effet, la Figure 4.1.3.1, présentée a la page
suivante montre que 78 % des répondants ont marqué leur accord a plus de 80 points

(sur 100).

L’analyse des distributions des réponses aux items Q17% et Q18°° (voir le Tableau
4.1.3.1, la Figure 4.1.3.2 et I’Annexe I), qui sont presque identiques, nous amene a
conclure qu’au total, 82 % des répondants ont exprimé leur accord a plus de 75 points
(sur 100) avec les idées exprimées par les deux items. Autrement dit, les participants
de I’étude seraient d’avis que la composante phonétique (segmentale) et la composante
prosodique (suprasegmentale) sont importantes de la prononciation frangaise pour étre

compris.

47 L’indice d’asymétrie élevé avec la valeur qui dépasse [1] montre 1’absence de normalité de la
distribution de la variable.

48 Q16 « Une bonne prononciation en francais me permettra de communiquer plus facilement avec les
francophones natifs ».

4 Q17 « Pour étre compris, il faut surtout prononcer correctement les sons du francais ».

30 Q18 « Pour étre compris, il faut surtout respecter 1’intonation (rythme, mélodie, pauses), propre a la
langue francaise ».
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Figure 4.1.3.1

Distribution des réponses a la Q16 : Une bonne prononciation en francais me
permettra de communiquer plus facilement avec les francophones natifs

Note : 78 % des répondants ont exprimé leur accord a plus de 80 points (sur 100).

Les items Q14°! et Q15°2 ont recueilli des scores moins élevés que Q17 et Q18, mais
quand méme assez importants. De 1’analyse des deux distributions (voir I’ Annexe I),
nous pourrions déduire que les participants auraient plutot tendance a croire que la
bonne prononciation en francais leur permettra d’avoir plus d’influence dans leur

communauté (Q15) et plus de respect de la part des francophones natifs (Q14).

31Q14 « Si j’ai une bonne prononciation en francais, les francophones natifs auront plus de respect
pour moi ».

52Q15 « Une bonne prononciation en francais me permettra d’avoir plus d’influence dans ma
communauteé ».
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Les avis des répondants sur 1’idée proposée par I’item Q13°* sont plutot partagés avec
une légere préférence pour les points moins élevés (M = 46,13, ET = 31,51) (voir
également I’Annexe I). A la suite des considérations présentées en Annexe I, il
semblerait que les participants seraient loin d’étre unanimes dans leurs réponses a cet
item : 1l y a a peu prés autant de répondants qui pensent que leur prononciation est
meilleure quand ils parlent avec des francophones natifs que de répondants qui ne le

pensent pas, avec une faible prépondérance de ces derniers.

Finalement, I’item Q12°* a recueilli le score le plus bas de ce volet du questionnaire
(M= 33,09 sur 100, ET = 28,79). L’analyse de sa distribution nous permet de conclure
que parmi les participants, ceux qui se croient difficiles & comprendre quand ils parlent

frangais ne sont pas trés nombreux.

Q12 « Les gens me comprennent difficilement quand je parle francais ».



87

La Figure 4.1.3.2, qui représente les boites a moustaches de toutes les variables du volet
« Interaction », offre la possibilité de visualiser la différence des distributions entre les

variables dans 1’ordre décroissant des points recueillis.

94

Q16. Une bonne prononciation en frangais AR |
me permettra de communiquer plus— — EHEEE | ’l
facilement avec les francophones natifs, etk

a7
Q18. Pour étre compris, il faut surtout H BB

respecter |’intonation (rythme, mélodie,~
pauses), propre a la langue frangaise.

Q17. Pour étre compris, il faut surtout
prononcer correctement les sons du—
frangais.

Q15. Une bonne prononciation en frangais
me permettra d’avoir plus d’influence dans—
ma communaute.

Q14. Si j’ai une bonne prononciation en
frangais, les francophones natifs auront plus—
de respect pour moi.

Q13. Ma prononciation est meilleure quandije__
parle avec des francophones natifs.

Q12. Les gens me comprennent difficilement_|
quand je parle frangais.

Figure 4.1.3.2

Diagrammes a moustaches du 3€ volet du questionnaire « Interaction »
dans l'ordre décroissant des données
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4.1.4 Quatrieme volet du questionnaire : « Difficultés »

Le Tableau 4.1.4.1 présente I’ensemble des statistiques descriptives pour le quatriéme
volet du questionnaire. Les résultats du test de normalité de Shapiro-Wilk, qui se
Tableau 4.1.4.1

Statistiques descriptives des réponses au quatrieme e volet du questionnaire
« Difficultés » en ordre descendant des données

Ecart Percentiles
Moyenne Médiane type Asymétrie

25 50 75

Q23 Il m’est difficile de

prononcer correctement 71.61 83.00 29,758 -1,195 60.50 83,00 94,50
certains sons frangais.

Q24 Il m’est difficile parfois

d’adopter I'intonation

(rythme, mélodie, pauses) 68.64 78.00 28.661 -0,981 53,00 78.00 92,00
correcte en francgais.

Q19 Mes problémes de

communication en francais

proviennent surtout des 63.30 63.00 23.823 -0.484 46,00  63.00 82,50
problémes de langue

(vocabulaire et grammaire).

Q20 Mes problémes de

communication en francais

proviennent surtout des 54.12 50,00 29,608 -0,167 30.50 50,00 83,00
problémes de prononciation.

Q22 Parfois, je sens qu’on

me traite différemment a 49.15 43,00 33.107 0.070 19,50 43,00 83,00
cause de ma prononciation.

Q21 Parfois, je me sens

discriminé(e) a cause de mon

accent étranger (ma 46.19 41.00 33,991 0,230 15.25 41,00 82,50
prononciation).

trouvent dans le Tableau 4.1 au début du chapitre, montrent que les distributions des

variables Q19 et Q20 sont normales.
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De plus, tel que présenté dans le Tableau 4.1.4.1, les valeurs des indices d’asymétrie
des items Q23 et Q24°° sont nettement plus grandes’ que celles des autres variables
duvolet : -1,195 pour Q23 et -0,981 pour Q24. De méme, les deux indices sont négatifs,
ce qui indique la tendance des répondants a choisir les points plus €levés. En effet, les
moyennes de ces deux variables sont les plus élevées du volet. L analyse plus détaillée
(voir I’ Annexe I et 1a Figure 4.1.4.2) démontre que vraisemblablement, les participants
indiquent majoritairement éprouver des difficultés de fagon presque €gale en ce qui a
trait a la prononciation de certains sons de méme qu’a 1’adaptation de 1’intonation

correcte du francais.

Les variables Q19°® et Q20 ont obtenu les scores légérement plus bas que les deux
variables précédentes. Leurs distributions sont plus symétriques et plus centrées, ce qui
appuie les résultats du test de normalité, dont nous avons parlé au début de cette partie.
Les données issues de 1’étude des distributions (voir I’Annexe I) indiquent la légeére
tendance des participants a lier leurs problemes de communication en frangais plutot
aux problemes de vocabulaire et de grammaire qu’a ceux de prononciation, tout en

reconnaissant pourtant I’existence de ces derniers.

Les deux dernieres variables de ce volet du questionnaire : Q21 et Q22 ont recueilli les
moyennes les plus basses de ce volet du questionnaire. Les histogrammes associés (voir

la Figure 4.1.4.1 a la page suivante) montre des tendances semblables, notamment

%5 Q23 « Il m’est difficile de prononcer correctement certains sons francais ».

36Q24 « Il m’est difficile parfois d’adopter I’intonation (rythme, mélodie, pauses) correcte en
francais ».

37 Les valeurs absolues des indices d’asymétrie qui dépassent [1] sont également des indicateurs de
I’absence de normalité de la distribution (Baudot, J.-Y., 2019).

38 Q19 « Mes problémes de communication en francais proviennent surtout des problémes de langue
(vocabulaire et grammaire) ».

39 Q20 « Mes problémes de communication en francais proviennent surtout des problémes de
prononciation ».
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Q 21 Parfois, je me sens discriminé(e) a cause de Q22 Parfois, je sens qu’on me traite différemment

mon accent étranger (ma prononciation). 3 cause de ma prononciation

35 34.38%
= 24.24% 24.24% 24.24%
Mayenne = 46.19

307 Ecarttype = 33.991 28 13%
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Figure 4.1.4.1

Comparaison des distributions des variables Q21 (a gauche) et Q22(a droite)
représentées en histogrammes.

Notes :
- Le taux des participants qui se considérent trés discriminés (Q21) ou traités différemment
(Q22) avec le score qui dépasse 80 (sur 100) est presque €gal (respectivement 28,13 % et
27,27 %).
Les barres de ces histogrammes ont été ajustées a I’intervalle de 20 % pour plus de
spectacularité.
La barre la plus a droite qui dépasse 100 points représente les réponses des participants dont le
score est égal au score maximal : 100 points.

I’accumulation des points vers les extrémes pour les deux variables (voir également la

Figure 4.1.4.2 et I’ Annexe I).

Pourtant, le taux des participants qui ne se sentent trés peu ou pas du tout discriminés
(variables Q21) avec le score de moins de 20 (sur 100) est plus élevé par rapport a celui
des participants qui ne se sentent peu ou pas du tout traités différemment (variable Q22)

a cause de leur prononciation : 34,38 % (11 personnes) contre 24,24 % (8 personnes).
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De plus, le 30° percentile pour la variable Q21 est de 16,90, ce qui veut dire que les
scores de 30 % des réponses des participants a la question 21 ont été au-dessous 16,9,
tandis que le 30° percentile pour la variable Q22 est de 22. Autrement dit, les scores de
30 % des réponses des participants a la question 22 se trouvent au-dessous de 22.6.
Ceci nous amene a conclure que de fagon générale, les participants qui ont indiqué ne
pas étre discriminés a cause de leur prononciation en franc¢ais ont été légérement plus
nombreux que ceux qui ont indiqué ne pas étre traités différemment a cause de leur
prononciation en francais. De méme, le 30° percentile plus bas pour la variable Q21
pourrait signifier que ces participants ont été plus catégoriques dans leur désaccord

avec le fait d’étre discriminés.
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La Figure 4.1.4.2, qui représente les boites a moustaches de toutes les variables du volet

« Difficultés » dans I’ordre décroissant des moyennes, termine cette partie.

Q 23. Il m’est difficile de prononcer_
correctement certains sons frangais.

Q 24. Il m’ est difficile parfois d’adopter
I’intonation (rythme, mélodie, pauses)—
correcte en frangais.

Q 19. Mes problémes de communication
en frangais proviennent surtout des_
problémes de langue (vocabulaire et
grammaire).

Q 20.Mes problémes de communication
en frangais proviennent surtout des—
problémes de prononciation.

Q 22.Parfois, je sens qu’on me traite
differemment a cause de ma—
prononciation.

Q 21.Parfois, je me sens discriminé(e) a
cause de mon accent étranger (ma—
prononciation).

Figure 4.1.4.2

Diagrammes a moustaches du 4¢ volet du questionnaire « Difficultés » dans ['ordre
décroissant des données

Notes : Les distributions des variables Q23 et Q24 (en haut) sont presque identiques. Leurs
boites a moustaches sont 4 peu prés de la méme longueur. Il semblerait alors que les
participants indiquent majoritairement éprouver des difficultés de facon presque égale en ce
qui a trait a la prononciation de certains sons aussi qu’a 1’adaptation de I’intonation correcte
du francais.
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4.1.5 Cinquieme volet du questionnaire : « Objectif/motivation »

Le Tableau 4.1.5.1 permet d’observer I’ensemble des statistiques descriptives pour le
cinquieme volet du questionnaire. Nous reviendrons aux faits saillants de ce tableau

lors de la description des résultats pour chacune des variables.

Tableau 4.1.5.1

Statistiques descriptives des réponses au cinquiéme volet du questionnaire
« Objectif/Motivation » en ordre descendant des données

Ecart Percentiles
Moyenne Meédiane type Asymétrie

25 50 75

Q26 Avoir une bonne

prononciation en frangais

est important pour ma 90,97 93,00 9,603 -1,574 86.50 93,00 98.00
carriére professionnelle.

Q30 Je voudrais avoir une

prononciation frangaise 89,73 96,00 11,705 -1,380 83,50 96.00 98.00
mternationale.

Q25 Je m'imagine souvent

comme quelqu'un qui a une

prononciation francaise 64.06 70,00 28,375 -0,593 39.00 70,00 87,50
proche de celle des

francophones natifs.

Q27 Je suis satisfait(e) de

ma prononciation en

frangais si les gens me 55,70 60,00 28.363 -0.412 34,00 60,00 79,50
comprennent.

Q29 Je voudrais avoir une

prononciation québécoise. 38.24 42,00 33.574 0,284 4,00 42,00 67.50
Q28 Cela me dérange

quand les gens peuvent

entendre que le francais 36,03 22,50 33,044 0,629 400 22,50 6425
n’est pas ma langue

maternelle.

Les tests de normalité dont les résultats sont exposés au début du présent chapitre (voir
le Tableau 4.1), indiquent qu’il n’y que la variable Q27 qui est distribuée normalement.
Outre cela, les valeurs des indices d’asymétrie pour la plupart des variables de ce volet
sont importantes (voir le Tableau 4.1.5.1) en s’¢loignant significativement du 0, ce qui

appuie les résultats des tests de normalité.
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Commencons notre analyse par la variable Q26, avec la plus grande moyenne de ce
volet. L’analyse des données (voir le Tableau 4.1.5.1, la Figure 4.1.5.6 et ’Annexe I)
indique que les participants croient assez fortement et de fagon majoritaire qu’une

bonne prononciation en frangais est importante pour leur carriere professionnelle.

Q26 Avoir une bonne prononciation en francais Q30 Je voudrais avoir une
est important pour ma carriére professionnelle. prononciation francaise internationale.
1
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Figure 4.1.5.1

Comparaison des distributions des variables Q26 (a gauche) et Q30 (a droite)
représentées en histogrammes.

Notes : Ces variables ont recueilli les scores maximaux du 5¢ volet.
La médiane de Q30 est légérement plus élevée que celle de Q26. Les scores des réponses de
14 personnes (42,42 %) ont dépassé 98 (sur 100).



La variable avec une moyenne presque aussi élevée que la Q26 est la variable Q30%.
LaFigure 4.1.5.1 ala page précédente, qui représente la comparaison des histogrammes
de ces deux variables, permet de voir pourtant une légere différence dans la distribution
des points pour ces deux variables de fagon plus claire : sur ’histogramme de droite
(Q30), les scores de (14 personnes, 42,42 % des participants) ont dépassé 98 (sur 100).
Toutes ces données (voir également I’Annexe I) nous permettent de conclure que tous
les participants déclarent vouloir une prononciation internationale, et que la majorité

d’eux ont répondu de fagon assez catégorique.

Contrairement a la presque similarité des distributions des variables Q30 et Q26 avec
les scores maximaux du volet, la distribution de la méme variable Q30 différe
considérablement de la distribution de la variable Q29°!. Ce décalage vers les points
moins €levés s’observe bien sur la Figure 4.1.5.6 a la fin de cette partie ou la boite a

moustache de cette variable se trouve plutot déplacée vers le coté gauche de 1’axe X.

% Q30 « Je voudrais avoir une prononciation francaise internationale ».

61 Q29 « Je voudrais avoir une prononciation québécoise ».
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Q29 Je voudrais avoir une Q30 Je voudrais avoir une prononciation
prononciation québécoise. francaise internationale.
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Figure 4.1.5.2

Comparaison des distributions des variables Q29 (a gauche) et Q30
(a droite) représentées en histogrammes.

Notes : On peut voir 1’écart défini vers les points les plus élevés pour la
variable Q30 contre 1’écart apparent vers les points bas pour la Q29.

La Figure 4.1.5.2 permet de visualiser la différence des distributions de ces deux
variables : I’écart net vers les points les plus élevés pour la variable Q30 contre I’écart

visible vers les points bas pour la Q29.

L’analyse des données (voir I’Annexe I) nous permet de conclure que malgré la
préférence assez nette de la majorité des participants pour la variante internationale du
francais et un refus assez catégorique de 33 % des participants d’adopter la variante
québécoise du francais, presque 40 % des participants sont soit hésitants soit désirant

d’adopter cette variante du frangais.

Par ailleurs, étant donné que tous les participants ont aussi exprimé leur volonté d’avoir
une prononciation du francais international, il y a eu alors des personnes qui ont opté

pour les deux variétés. En effet, sur la Figure 4.1.5.3, on peut voir que la différence
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entre les réponses a la Q29 et la Q30 de huit participants n’est pas trés importante et ne

dépasse pas dix points.

\ Q29 Je voudrais avoir
100= [ [ ] £3 une prononciation
9 8 ® N ) P9 9 [ québécoiss.
| 1l ® Q30 Je voudrais avoir
90 ; @ une prononciation
] % 9 frangaise intemationale,
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Figure 4.1.5.3

Graphique des scores des réponses des participants aux items Q29 et QO30.

Notes : on peut voir que la différence entre les réponses a la Q29 et la Q30 de huit
participants 6.8,9,10,15,26,31,32 (Axe X « Numéro de 1’observation ») n’est pas trés
importante et ne dépasse pas dix points.
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La prochaine variable qui a obtenu une moyenne assez ¢élevée est la variable Q25.
L’analyse de sa distribution (voir la Figure 4.1.5.4, la Figure 4.1.5.6 et I’ Annexe I) nous
permet de déduire que de facon générale, la majorité des participants de 1’étude
s’imaginent souvent comme ayant une prononciation francaise proche de celle des

francophones natifs.

Moyenne = 64.06
Ecart type = 28.375
N=33

&0 points

Pourcentage de fréquence

3.03%

T
120

Figure 4.1.5.4

Distribution des réponses a la Q25 : Je m'imagine souvent comme
quelqu'un qui a une prononciation frangaise proche de celle des
Jfrancophones natifs.

Note : Les scores de 72,72 % des participants dépassent 50 points (sur 100).
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La variable Q27% du volet « Objectifs/motivations » est la seule qui ait la distribution
normale d’apres les résultats du test de Shapiro-Wilk (voir le Tableau 4.1 au début du
chapitre). Les résultats de 1’analyse de sa distribution (voir la Figure 4.1.5.6 et

I’ Annexe I) laissent entendre que nos participants, quoique peu unanimes®, tendraient

Médiane = 22.56 Moyenne = 36,03

Ecart type = 33.044
N= 323'

30

07 18.75%

28,14 % (9 personnes)

Pourcentage de fréequence

Figure 4.1.5.5

Distribution des réponses a la Q28 : Cela me dérange quand les gens
peuvent entendre que le frangais n’est pas ma langue maternelle.

Notes : 11y a une forte concentration des réponses a gauche de 1’axe X ce qui
signifie un fort désaccord avec I’idée de I’item. Pourtant, 9 personnes (28,14 % des
participants) sont assez dérangées et trés dérangées quand les gens peuvent entendre
que le francais n’est pas leur langue maternelle.

6227 « Je suis satisfait(e) de ma prononciation en francais si les gens me comprennent ».

8 11y a 40 % des réponses (les réponses de 13 personnes) qui sont au-dessous de 50 points (40¢
percentile est de 52.2).
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a consentir a I’idée qu’ils sont plutot satisfaits de leur prononciation en frangais tant

que les gens les comprennent.

L’analyse de la derniére variable de ce volet de questionnaire, Q28 avec la moyenne la
plus basse du volet (voir la Figure 4.1.5.6 et I’Annexe I) témoigne de I’absence de
I’accord dans les réponses des participants. La Figure 4.1.5. 5%* 4 la page précédente
aide aussi a visualiser cette tendance : il y une forte concentration des réponses a
gauche de I’axe X (fort désaccord) d’un coté et de 1’autre coté, a partir le point de 40
de I’axe X, on voit les réponses hésitantes avec les réponses tel ou tel degré de I’accord

qui sont distribuées de fagon assez homogene tout au long de ’axe X vers la droite.

Q26. Avoir une bonne prononciation en
frangais est important pour ma carriére™
professionnelle.

Q30. Je voudrais avoir une_|
prononciation frangaise internationale.

Q25. Je m'imagine souvent comme
queI?u'un qui a une prononciation_|
rangaise proche de celle des
francophones natifs.

_ Q27. Je suis satisfait(e) de ma
prononciation en frangais siles gens me—
comprennent.

Q29. Je voudrais avoir une_|
prononciation québécoise.

225

Q28. Cela me dérange quand les gens ’
peuvent entendre que le frangais n’est—
pas ma langue maternelle.

T T T T T T T T T T
0 10 20 30 40 S0 60 70 80 90 100

Figure 4.1.5.6

Diagrammes a moustaches du 5 volet du questionnaire « Objectifs/motivation »
dans l'ordre décroissant des données

64 T a boite a moustaches de cette variable se trouve tout en bas.
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Ainsi, 28,14 % (9 personnes) des participants sont quand méme assez dérangés et trés
dérangés quand les gens peuvent entendre que le francais n’est pas leur langue

maternelle.

La Figure 4.1.5.6 a la page précédente représentant les boites a moustaches de toutes
les variables du volet « Objectifs/motivation » dans 1’ordre décroissant des moyennes,

permet un apercu récapitulatif des distributions des variables.

4.1.6 Sixieme volet du questionnaire : « Stratégies »

Le volet du questionnaire qui va étre analysé dans cette partie comprend huit items. Le
Tableau 4.1.6.1 permet d’observer I’ensemble des statistiques descriptives pour ce

volet du questionnaire.

Tableau 4.1.6.1

Statistiques descriptives des réponses au sixieme e volet du questionnaire
« Stratégies » en ordre descendant des données

Ecart Percentiles
Moyenne Meédiane type Asymétrie

25 50 75

Q36 J"aime quand mon

professeur de frangais

corrige mes erreurs de 89,00 94,00 16,049 -3,003 87.50 94,00 97.00
prononciation.

Q32 Les contacts avec les

francophones natifs sont

importants pour avoir une 88.00 93,00 12,578 -1,051 78.00 93,00 97,00
bonne prononciation en

frangais.

Q33 Tai besoin d'étudier le

frangais ou de pratiquer le

francais en dehors de la

salle de classe afin 86,79 93,00 18.756 -2,703 80,50 93,00 99,00
d'acquérnr une bonne

prononciation.

Q34 Je fais attention a la

facon dont les gens

prononcent des mots en 84.18 88,00 17.680 -2,016 77.00 88.00 97.50
frangais.

Q35 Je fais aftention au

rythme et 4 l'intonation 80.42 87.00 19.458 -1,396 69,00 87.00 95,50
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quand d'autres personnes

parlent francais.

Q31 T essaie d’imifer la

prononciation des

francophones natifs dont la 66,36 78,00 31.021 -0,807 45,00 78.00 92,00
prononciation me plait.

Q37 Je regarde la

transcription des mots dans

le dictionnaire pour 64,91 69,00 31,369 -0,615 48,50 69,00 95,75
améliorer ma prononciation

en francais

Q38 Iai I'habifude de

m’enregistrer pour

travailler ma prononciation 43.36 27.00 36.147 0.306 7,50 27,00 80,50
en francais.

Le premier apercu des données laisse entendre que tous les items, sauf un (Q38) ont
recueilli des scores tres €levés (> 80) et éleves (> 64.9). Les indices d’asymétrie sont
tous (sauf un) également €levés ou tres élevés. De plus, ils sont négatifs, ce qui signale
I’écart des réponses vers les points élevés. Il est a noter que 1’indice d’asymétrie
important peut étre indicateur de 1’absence de normalité pour la distribution de cette
variable. En effet, le test de de normalité de Shapiro-Wilk, dont les résultats se trouvent
dans le Tableau 4.1 au début de ce chapitre, a démontré qu’aucune distribution des

variables du volet n’est normale.

Passons maintenant a ’analyse des variables Q36> Q32° Q33 ayant recueilli les
points maximaux du volet. L’analyse de leurs distributions (voir la Figure 4.1.6.4 et
I’Annexe I) laisse entendre que les participants de I’étude approuvent presque
unanimement et de facon assez catégorique les idées proposées par les items en
question, a savoir qu’ils aiment beaucoup quand leur professeur corrige leurs erreurs

de prononciation, qu’ils croient que les contacts avec les francophones natifs sont

% Q36 « J’aime quand mon professeur de francais corrige mes erreurs de prononciation ».

66 Q33 « Les contacts avec les francophones natifs sont importants pour avoir une bonne prononciation
en francais ».

6732 « J’ai besoin d'étudier le francais ou de pratiquer le francais en dehors de la salle de classe afin
d'acquérir une bonne prononciation ».
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importants pour avoir une bonne prononciation en francais et, finalement, qu’ils ont
vraiment besoin d’étudier le francgais ou de pratiquer le francais en dehors de la salle

de classe afin d'acquérir une bonne prononciation.

Les variables Q35 et Q34 ont obtenu des scores élevés, mais légeérement plus bas que

les trois variables précédentes.

Q34 Je fais attention a la fagon dont Q35 Je fais attention au rythme et a
[ H H 1
les gens prononcent des mots en I'intonation quand d'autres
francais. personnes parlent francais.
L Médiane=a7
Médiane=88 40 Eluyenne :_8[1]94%_
* R 6. 6%

36.36%
Maoyenne = 84 18
Ecart type = 17 68
N=133

(=]
=
-3
]
2

[H
24 24%

Pourcentage de fréquence

&0 100 0

Figure 4.1.6.1

Comparaison des distributions des variables Q34 (a gauche) et Q35 (a
droite) représentees en histogrammes.

Notes : Les deux variables ont obtenu des scores élevés : 1’écart a droite vers les points
supérieurs est bien visible pour les deux distributions.

Pourtant, il y a 1égérement plus de variété dans les scores pour la Q35 du c6té des points moins
élevés et moyens.

De I’analyse des données (voir la Figure 4.1.6.1, la Figure 4.1.6.4 et I’Annexe I),
il ressort que de maniere générale, la majorité des participants croient assez fortement

faire attention a la fagcon dont les gens prononcent des mots en francais (Q34). Dans le

méme ordre idées, ils pensent également faire attention au rythme et a I'intonation
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quand d'autres personnes parlent francais (Q35), mais de fagon moins catégorique et

moins unanime.

Q31 J'essaie d’imiter la prononciation Q37 Je regarde la transcription des mots
des francophones natifs dont la dans le dictionnaire pour améliorer ma
prononciation me plait. prononciation en frangais.
| Wédians=69
L diane=|
Médiane =78 25.00% 25.00%
30 25
Maoyenne = 66.35
Ecayrt type = 31.021 0. 07% Moyenne = 54.591
N=33 : Ecart type = 31.369
N=32
o 207
o
c
L]
3
o
207 ~E
Y
a 157
o
15.15% N
e £
c
21 12.12% 1212% & |
- | ______| = 10
10 9.09% o
-
0 T T 0= N
a5 40 a0 50 100 0 20 40 60 80 100 120
Figure 4.1.6.2

Comparaison des distributions des variables Q31 (a gauche) et Q37 (a
droite) représentées en histogrammes.

Notes : Les deux distributions témoignent de la préférence des répondants pour les
points plus élevés. La différence entre les deux distributions se trouve plutét dans la
zone du milieu de I’échelle (axe X) qui pourrait étre considérée comme celle des
réponses hésitantes (entre 40 et 55 points) : pour la Q31 dans cette zone se trouvent
15,15 % des réponses, tandis que pour la Q37,1 y en a 25 %.

Les scores des deux prochaines variables (Q31 et la Q37) se rapprochent. Leur analyse
(voir la Figure 4.1.6.2, la Figure 4.1.6.4 et I’Annexe I) laisse supposer que de facon

majoritaire, les participants de I’étude pensent qu’ils essaient de facon assez



systématique®® d’imiter la prononciation des francophones natifs dont la prononciation

leur plait (Q31).

En revanche, en ce qui concerne le fait de regarder la transcription des mots dans le
dictionnaire pour améliorer la prononciation en francais (Q37), bien que la moiti¢ des
participants avouent le faire souvent et trés souvent®® presque un quart pensent qu’ils

le font de temps en temps. 6 participants (18,18 %) pensent de ne pas imiter la

30.30% Médiane=27
0 FT Moyenne = 43,36
Ecart type = 36,147
3

N=3

204

Pourcentage de fréequence

12.12% 12.12%
EEE R

i.
0 20

Figure 4.1.6.3

Distribution des réponses a la Q38 : J'ai I’habitude de m’enregistrer
pour travailler ma prononciation en francais.

Note : D’une part, il y une forte concentration des réponses du coté des points
minimaux ou trés bas (entre 0 et 35) : 54,5 % (18 personnes). D autre part, on
assiste a une concentration importante des réponses dans la zone des points plutét
élevés et maximaux (enfre 60 et 100) : 39,39 % (13 personnes).

% Pour des raisons méthodologiques, des scores des répondants ont été interprétés en termes de
fréquence

% Tbid.
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prononciation des francophones natifs du tout ou trés rarement. La méme proportion
des participants (6 personnes, soit 18,18 %) croit ne jamais regarder la transcription des

mots dans le dictionnaire ou le faire trés rarement.

Finalement, la variable Q387 est la derniére variable du volet « Stratégies » avec une
moyenne M = 43,36 (sur 100, ET = 36, 15), la plus basse des variables de ce volet.
L’analyse des données (voir la Figure 4.1.6.3 a la page précédente, la Figure 4.1.6.4 et
I’ Annexe I) nous ameéne a conclure que la majorité des répondants déclarent ne pas
avoir du tout (ou presque) [’habitude de s’enregistrer pour améliorer leur
prononciation ; en revanche, presque 40 % des participants ont déclaré avoir cette
habitude.

70Q38 « I’ai I’habitude de m’enregistrer pour travailler ma prononciation en francais ».
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L’analyse du volet « Stratégies » se termine par la Figure 4.1.6.4 qui donne un aper¢u

récapitulatif des distributions du volet.

Q36. J'aime quand mon professeur de frangais_|
corrige mes erreurs de prononciation.

Q32. Les contacts avec les francophones natifs
sont importants pour avoir une bonne—|
prononciation en frangais.

Q33. J'ai besoin d'etudier le frangais ou de

pratiquer le frangais en dehors de la salle de_|
classe afin d'acquérir une bonne
prononciation.

Q35. Je fais attention a la fagon dont les gens_|
prononcent des mots en frangais.

Q34. Je fais attention au rythme et a l'intonation_
quand d'autres personnes parlent frangais.

Q31. J'essaie d’imiter la prononciation des
francophones natifs dont la prononciationln'!e*
plait.

Q37. Je regarde la transcription des mots dans
le dictionnaire pour améliorer ma prononciation™
en frangais.

Q38. J'ai I’habitude de m’enregistrer pour_|
travailler ma prononciation en frangais.

Figure 4.1.6.4

Diagrammes a moustaches du 6¢ volet du questionnaire « Stratégies » dans ['ordre
décroissant des données
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4.1.7 Septieme volet du questionnaire : « Culture »

Le dernier volet du questionnaire ne contient que deux variables : Q39 et Q40 Le
Tableau 4.1.7.1, qui contient les résultats essentiels des statistiques descriptives pour

ces deux variables, montre que les deux ont obtenu les scores élevé et trés élevé.

Tableau 4.1.7.1

Statistiques descriptives des réponses au septieme volet du questionnaire
« Culture » en ordre descendant des données

o Ecart iy Percentiles
M Méd. As tri

oyenne ediane type symetrie 25 50 75
Q40 L'étude du frangais est importante
pour mot, car elle me permet de mieux _
c dre et appwécier le mode de 92.67 95 8,018 2,265 89 95 98
vie du Québec.
Q39 Pour travailler ma prononciation
en francais, je regarde des émissions de 72,01 80 24,609 0,952 52 80 94

TV, des films francophones et j’écoute
de la musique francophone.

L’analyse des résultats (voir la Figure 4.1.7.2 et I’ Annexe I ) témoigne de 1’accord fort
et quasi unanime des participants avec 1’idée exprimée par I'item 40. Toutefois, il
conviendrait de signaler la présence de plus de diversité¢ dans les réponses a la
question 39 (voir la Figure 4.1.7.1, la Figure 4.1.7.2 et ’Annexe I ). Ces résultats nous
amenent a conclure que bien que la majorité des participants déclarent travailler leur

prononciation en regardant des émissions de TV, des films francophones et en écoutant
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de la musique francophone de fagon systématique, presque 30 % le font rarement ou

de temps en temps’’.

30

Maoyenne = 72.91
Ecart type = 24699
N=33

Médiane=80

20+

Pourcentage de fréquence

0

Figure 4.1.7.1

Distribution des réponses a la Q39 : Pour travailler ma prononciation
en francgais, je regarde des émissions de TV, des films francophones et
J’écoute de la musique francophone.

Note : Plus de 60 % des réponses dépassent 70 points (sur 100). Pourtant,
presque 30 % des réponses se trouvent dans I’intervalle du milieu de 1’ Axe X.

1 Pour des raisons méthodologiques, les scores des réponses des répondants sont interprétés en
fréquence.
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L’analyse du volet « Culture » se termine par la Figure 4.1.7.2, qui représente les boites
a moustaches des deux variables du volet dans I’ordre décroissant des moyennes. Elle

donne un aper¢u récapitulatif de leurs distributions.

95

Q40 L'étude du frangais est importante
pour moi, car elle me permet de mieux_ *
comprendre et apprécier le mode de vie du
Québec.

Q39 Pour travailler ma prononciation en
frangais, je regarde des émissions de TV,_ |
des films francophones et j’écoute de la |
musique francophone.

Figure 4.1.7.2

Diagrammes a moustaches du 7¢ volet du questionnaire « Culture »
dans l'ordre décroissant des données

4.1.8 Analyse corrélationnelle non paramétrique inter items du questionnaire

Apres avoir présenté les résultats des statistiques descriptives pour chaque partie
thématique du questionnaire, nous exposerons les résultats des analyses inférentielles,
dont I’objectif était de vérifier s’1l y a des liens statistiquement significatifs inter items.
Puisque la plupart des variables du questionnaire ne suivaient pas la loi de normalité’?,

c’est I’analyse corrélationnelle non paramétrique de Spearman qui a été effectuée. Cinq

2 Nous 1’avons prouvé par I’analyse des indices d’asymétrie et parfois de kurtosis, I’apercu visuel des
histogrammes des distributions et le test de normalité de Shapiro-Wilk (voir les sections précédentes
du chapitre).
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variables du questionnaire n’ont révélé aucune corrélation statistiquement
significative : Q197, Q25™, Q27, Q317 et Q38”". En voici deux explications

possibles :

- les liens existent, mais il n’y avait pas suffisamment de données pour les faire
ressortir. N’oublions pas non plus la possibilité accrue de ’existence de 1’erreur du
2° type, qui, dans le contexte de corrélation, signifie qu’on pense qu’il n’y pas de
liens corrélationnels, tandis qu’en réalité, 1l y en a (Garson, 2013);

- 1ln’y a pas de liens.

Cependant, les autres variables ont révélé plusieurs corrélations moyennes
(0,3<7"®<0.4), assez fortes (0,4 <r<0,6), r>0,6 fortes et trés élevées” avec le

niveau de significativité du test (»p < 0,05 ou p <0,001).

Par ailleurs, comme nous I’avons remarqué précédemment, le grand nombre de tests
effectués augmente considérablement la possibilité d’avoir des faux positifs, ou en
d’autres mots, le risque de considérer que le lien corrélationnel statistiquement
significatif entre deux items existe, tandis qu’en réalité, il n’existe pas (erreur du 1%
type) (Garson, 2013). Pour diminuer ce risque, le seuil de signification (valeur-p o) a

été fixé a a < 0,01 maximalement.

73 Q19 « Mes problémes de communication en francais proviennent surtout des problémes de langue
(vocabulaire et grammaire) ».

4 Q25 « Je m'imagine souvent comme quelqu'un qui a une prononciation francaise proche de celle des
francophones natifs ».

> Q27 « Je suis satisfait(e) de ma prononciation en francais si les gens me comprennent ».

76 Q31 « J"essaie d’imiter la prononciation des francophones natifs dont la prononciation me plait ».
77 Q38 « I’ai I’habitude de m’enregistrer pour travailler ma prononciation en francais ».

8 Rho de Spearman

9 https: //support.minitab.com/fr-fr/minitab/18/help-and-how-to/statistics/basic-statistics/how-
to/correlation/interpret-the-results/key-results/
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Cette mesure a principalement été prise pour la raison suivante : la correction de
Bonferroni, quoique plus classique, est souvent trop prudente par rapport a la mesure
appliquée de correction de la valeur-p a; elle (correction de Bonferroni) aurait
augmenté la possibilité de passer a coté de résultats importants (erreur du 2e type)
(Rothman, 1990). Nous abondons alors dans le sens de cet auteur qui stipule que, pour
I’analyse des résultats empiriques concrets des comparaisons multiples, « il est toujours
raisonnable de considérer chaque association en tant que telle pour I’information
qu’elle transmet » (Rothman, 1990, p.45, [notre traduction]). Par ailleurs, méme si le
seuil de signification a < 0, 01 fixé est assez strict, la probabilité des faux positifs reste
assez importante. Néanmoins, au regard de la nature non aléatoire de 1’échantillonnage
des participants, de la non-généralisabilité des résultats de la présente recherche et de
son caractere pilote (voir la section 3.1), nous considérons les incidences sociales et

scientifiques de ce risque comme étant minimes.

Alors, de toutes les corrélations révélées, ce sont uniquement les variables du
questionnaire hautement corrélées avec r>0.6 avec la valeur-p o trés faible
(p <0,001), qui ont été sélectionnées pour les analyses ultérieures. Le Tableau 4.1.8.1

comprend la liste de ces variables.

Tableau 4.1.8.1

Corrélations non paramétriques inter items fortes du questionnaire

Q3 L’enseignement de la prononciation devrait étre inclus dans les cours de francais. Q4
(0,759%*), Q11 (-0,672**), Q34 (0,612*%)

Q4 Un cours de prononciation en francais est important pour mon apprentissage. Q11 (-

0,692*%), Q40 (0,660**)

Q9 A cause de ma prononciation en frangais, je me sens stressé(e), quand je parle avec des
personnes pour qui le francais n’est pas la langue maternelle. Q12 (0,708*%*), Q20
(0,666**), Q21 (0,641%%)

Q11 Pouvoir bien prononcer en francais peut mettre en danger mon identité d’origine. Q26

(-0.614*%), Q34 (-0,632%%), Q40 (-0,616%%), Q3. 04
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Q12 Les gens me comprennent difficilement quand je parle francais. Q20 (0,749%%), Q28
(0,632%%), 09

Q16 Une bonne prononciation en fran¢ais me permettra de communiquer plus facilement
avec les francophones natifs. Q26 (0,702**), Q32 (0,617*%*)

Q17 Pour étre compris, il faut surtout prononcer correctement les sons du francais. Q18
(0,853%%)

Q18 Pour étre compris, il faut surtout respecter 1’intonation (rythme, mélodie, pauses),
propre a la langue francaise. Q17

Q20 Mes problémes de communication en francais proviennent surtout des problémes de
prononciation. Q9, Q12

Q21 Parfois, je me sens discriminé(e) a cause de mon accent étranger (ma prononciation).
Q22 (0,689**), 09

Q22 Parfois, je sens qu’on me traite différemment & cause de ma prononciation. Q21

Q26 Avoir une bonne prononciation en francais est important pour ma carriére
professionnelle. Q30 (0,844*%), Q32 (0,689%%), Q33 (0,696**), QI6

Q28 Cela me dérange quand les gens peuvent entendre que le francais n’est pas ma langue
maternelle. Q12

Q30 Je voudrais avoir une prononciation francaise internationale. 026

Q32 Les contacts avec les francophones natifs sont importants pour avoir une bonne
prononciation en francais. Q33 (0,703**), Q40 (0,622**), 016, Q26

Q33 J'ai besoin d'étudier le frangais ou de pratiquer le francais en dehors de la salle de
classe afin d'acquérir une bonne prononciation. 926, 032

Q34 Je fais attention a la facon dont les gens prononcent des mots en francais. Q35

(0,687*%), Q36 (0,641%*), 03, Q11

Q35 Je fais attention au rythme et a l'intonation quand d'autres personnes parlent francais.

Q34

Q36 J’aime quand mon professeur de francais corrige mes erreurs de prononciation. 034

Q40 L'étude du francais est importante pour moi, car elle me permet de mieux comprendre
et apprécier le mode de vie du Québec. Q4, Q11, 032

Notes :

1. **-La corrélation est significative au niveau < 0,001 (bilatéral).

2. Les numéros des items en cursive soulignés signifient que le coefficient Rho de Spearman a
été déja mentionné dans la ligne correspondante vu la relation symétrique de la corrélation.
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De fagon générale, les données présentées dans ce tableau témoignent qu’il existerait
des liens statistiquement forts. Pour la plupart des cas figurant dans le tableau, ces liens
sont positifs, c’est-a-dire qu’avec 1’augmentation d’une variable, I’autre variable
corrélée augmente aussi. Inversement, pour les liens corrélationnels négatifs (Q3-QI11,
Q4-Ql11, Q11-Q26, Q11-Q34, Q11-Q40), avec I’augmentation d’une variable, la
valeur de 1’autre variable diminue. Comme le montre le Tableau 4.1.8.1, il n’y a que la

tSO

variable Q11 qui est corrélée négativement® avec certaines variables. En voici la liste :

Q11 Pouvoir bien prononcer en frangais peut mettre en danger mon identité d’origine.
/(-)® Q3 L’enseignement de la prononciation devrait étre inclus dans les cours de

francais.

Q11 Pouvoir bien prononcer en frangais peut mettre en danger mon identité d’origine.

/ (-) Q4 Un cours de prononciation en frangais est important pour mon apprentissage.

Q11 Pouvoir bien prononcer en frangais peut mettre en danger mon identité d’origine.
/ (-) Q26 Avoir une bonne prononciation en francais est important pour ma carriere

professionnelle.

Q11 Pouvoir bien prononcer en frangais peut mettre en danger mon identité d’origine.

/() Q34 Je fais attention a la fagon dont les gens prononcent des mots en francais.

Q11 Pouvoir bien prononcer en frangais peut mettre en danger mon identité
d’origine. / (-) Q40 L'étude du frangais est importante pour moi, car elle me permet de

mieux comprendre et apprécier le mode de vie du Québec.

Ainsi, a ce qu’il parait, plus les participants de 1’é¢tude croient que I’enseignement de

80 Rappelons pourtant qu’il est question des corrélations trés fortes qui avaient été choisies
délibérément pour des raisons présentées a la fin de ce paragraphe.

81 Corrélation négative.



la prononciation devrait étre inclus dans les cours de francais (Q3), qu’un cours de
prononciation en frangais est important pour leurs apprentissages (Q4) et qu’avoir une
bonne prononciation en frangais est important pour ma carriere professionnelle (Q26),
moins ils pensent que pouvoir bien prononcer en francais peut mettre en danger leur
identité d’origine (Q11). De méme, plus ils font attention a la fagon dont les gens
prononcent des mots en frangais (Q34) et plus ils considérent I'é¢tude du francais
importante pour eux car elle leur permet de mieux comprendre et apprécier le mode de
vie du Québec (Q40), moins ils pensent que pouvoir bien prononcer en frangais peut

mettre en danger leur identité d’origine (Q11).

Tableau 4.1.8.2

Paires de variables hautement corrélées avec leurs coefficients de détermination
R? inter items

e o 4 28 a a4 L w2 o gic
—_— ol [ T e T = | = — (=) Do TR ol B
733 %3333 Y58883733%8¥85822¢
S 8 &4 9 218 8 © : : S e ol & o = =
3983833888388 383833833833535 5
r>0,7 0,63<r<0,7 r<0,622 r<0
2 3 2 2 82 ¢/ 8 2 25 823 3 g gz 9gflgg g =
L T T S S S ol I R = = A R R - N N I N I T e e e S
d d & & & & dl < 8 Jd & & & < g Jd| S S < 9 <
RREEEE S ZPETSITIII I ZREGe R E
— = ol e o o o o o o o (=1 o o o o o
Notes:

e Les coefficients de détermination R’ égaux ou dépassant 0,5 sont en gras.
e  (Ces paires de variables avec le coefficient de corrélation positive €levé et trés élevé que nous

avons divisées en trois groupes®? en fonction de la valeur du coefficient de corrélation se
trouvent en Annexe J.

82 1 es corrélations négatives ont été exclues de cette liste, car nous en avons déja parlé au début de de
la partie 4.1.8.
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Par ailleurs, pour bien interpréter la force des corrélations présentées dans le Tableau
4.1.8.2 a la page précédente, il faudra examiner le coefficient de détermination R’ (R
au carré) qui représente la proportion de la variance de la variable corrélée qui disparait

si on fixe I’autre (et inversement) (Poinsot, 2004).

En d’autres termes, R’ nous donnera 1’idée de la proportion de la variabilité d’une
variable qui (la variabilité) n’est pas « justifiée » ® par le lien avec I’autre variable
corrélée. Par exemple, le » des variables Q17 et Q18, le plus haut du questionnaire, est

de 0,853. R?de la corrélation entre Q17 et Q18 est de 0,733 (voir Tableau 4.1.8.2).

Ainsi, si on fixe Q17, alors 73 % de la variance de la Q18 disparait (et vice versa);
conséquemment, il restera 27 % des cas de la variance de la Q18 qui ne sont pas
expliqués par le lien avec la variable corrélée Q17. Le Tableau suivant 4.1.8.2 montre
clairement que méme si deux variables sont corrélées de maniere hautement
significative (»> 0.6, p <0,001), la force réelle de la liaison reste quand méme assez
floue : 1l n’y a que cinq paires de variables : Q3-Q4, Q9-Q12, Q12-Q20, Q17-Ql18,
Q26-Q30 pour lesquelles le coefficient de détermination R’ dépasse 0,5.

Autrement dit, méme pour ces paires de variables tres fortement corrélées, la proportion
de la variance indéterminée d’une ou de I’autre variable, si I'une d’elle est fixe, reste
quand méme assez importante : entre 27 % (pour Q17-Q18) et 50 % (pour Q9-Q12).
C’est d’ailleurs pour cette raison que nous avons choisi de ne présenter que de trés
fortes corrélations inter items, car pour les corrélations moins fortes, cette proportion

de la variabilité sera encore plus élevée.

83 I "existence de la corrélation n’est pas une preuve des relations de cause a effet.

8 R?=0.853 X 0.853
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En outre, 1l est important de noter que sur la seule base du test de corrélation, 1l est
impossible d’affirmer ’existence des liens causaux. Conclure 1’existence des liens de

cause a effet exigerait d’autres recherches plus concises dans ce sens.

Par ailleurs, I’apercu général de tous les items en corrélation permet de détecter trois

sous-groupes thématiques relativement distincts :

1. les items, désignant les AC, liés avec le « négatif », a I’occurrence : difficultés,
incompréhension, danger, malaise, stress en lien avec la prononciation;

2. les items, désignant les AC, liés avec le « positif », a I’occurrence : importance,
motivation, objectifs;

3. lesitems, désignant les AC, liés aux stratégies d’apprentissage.
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La Figure 4.1.8.1 illustre cette sous-division. A ’intérieur des deux premiéres sous-

parties, 1l y a plus de liens inter items qu’avec les items des autres sous-parties. Le

« Négatif »

A
@ le coefficient alpha de

« Positif »

le coefficient alpha df
\Cronbach de 0,719
)

Stratégies

Cronbach de 0,853

\ Cronbach de 0,625

\
ﬁ | ﬁ

le coefficient alpha de

Lien bilatéral négatif

Lien bilatéral positif

&3

—

Figure 4.1.8.1

Sous-groupes thématiques des items du questionnaire ayant de tres fortes corrélations.

coefficient alpha de Cronbach, calculé pour chacune des trois sous-parties (voir la

Figure 4.1.8.1) a révélé une cohérence interne forte inter item avec a = 0,853 (sous-

partie « Négatif »), tres satisfaisante avec o=0,719 (sous-partie « Positif ») et

satisfaisante avec o=0,625 (sous-partie « Stratégies »). A part la sous-partie

« Stratégies », ces nouvelles sous-parties révélées ne correspondent pas exactement
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aux volets thématiques initiaux du questionnaire sur les AC. En l'occurrence, la
nouvelle sous-partie « Négatif » contient deux items (Q9 et QIll) du volet
« Emotion/confiance en soi/identité », un item (Q12) - du volet « Interaction », trois
items (Q20, Q21, Q22) du volet « Difficultés » et finalement, un item (Q28) - du volet
« Objectifs/motivation ». La sous-partie « Positif » réunit deux items (Q3, Q4) du
premier volet « Acquisition/enseignement/apprentissage », un item (Q16) - du volet
« Interaction », deux items (Q26, Q30) - du volet « Objectifs/motivation », un item
(Q32) - du volet « Stratégies » et a la fin, un item (Q40) - du volet « Croyances
culturelles ». Il est important de remarquer que nous n’avons pourtant pas pu retracer
I’existence de pareils groupes thématiques dans les travaux scientifiques au sujet des
AC en matiere de la prononciation en L2, car, a notre connaissance, vu la méthodologie
et les objectifs différents des études, 1’analyse corrélationnelle inter items n’a pas été

réalisée-

L’analyse corrélationnelle inter items du questionnaire termine cette partie qui a donné
la réponse a la premiere question de recherche, a savoir : Quel est le portrait des
attitudes et des croyances d’immigrants adultes au Québec apprenants du FL2 en

matiere de prononciation ?

Dans la prochaine partie, il s’agira de présenter les liens possibles entre les réponses
des participants aux items du questionnaire et leurs résultats en prononciation en FL2,

ce qui permettra de répondre a la deuxieme question de recherche.

4.2. Analyse des liens possibles entre les réponses des participants au questionnaire sur
les AC et leurs résultats en prononciation en frangais

Cette partie apportera des pistes de réponses a la deuxiéme question de recherche qui,
a titre de rappel, est la suivante : Quels sont les liens entre les attitudes et les croyances
des immigrants apprenants adultes du FL2 en matiere de la prononciation et leurs

résultats en prononciation ?
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Pour commencer, rappelons que dans la partie 3.10 Traitement des données des
évaluations, 1l a été question de la procédure de préparation des séquences audio
obtenues auprés des participants lors de trois séances d’expérimentation et des

modalités d’évaluation de ces séquences par les trois juges.

Tableau 4.2.1

Statistiques descriptives des résultats d’évaluation par type de tache

Type de tache
Lecture des phrases Récit Total
) O ] ] = )
= =
s s " s s " = s BT

Juge 1 60,14 65.00 22,52 60.86 65.00 19.48 60,21 65.00 22,23
Juge2 60,53 63.00 22,59 65.90 68.00 17.49 61,05 64,00 22,20

Juge3 43,11 41.00 25,73 40,91 34,00 22,56 42,90 40,00 25,44

Notes :
- Les notes moyennes du juge 1 et du juge 2 se rapprochent considérablement, surtout dans
I’évaluation de la tache de lecture.
- Lejuge 3 s’est avéré beaucoup plus sévére avec presque 20 points de moins par rapport aux
résultats d’évaluation des deux premiers juges. cela est pour les deux types de taches.

Rappelons aussi que le coefficient de corrélation intra-classe CIC élevé (CIC = 0,79),
calculé par le test de fiabilité, a démontré une cohérence interne trés satisfaisante
(Hallgren, 2012) dans les évaluations entre les juges. Le coefficient de corrélation intra-
classe CIC élevé signifie un bon accord entre les notes données par les trois juges
pendant des évaluations, ce qui a mmpliqué la validation des résultats initiaux des

évaluations dans leur ensemble.
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Par la suite, pour chaque participant et chaque tache (lecture des phrases® et petit
récit®), la note moyenne inter juge a été calculée. La note finale pour chaque participant

correspond a la somme de ces notes moyennes pour chacune des deux taches.

Le Tableau 4.2.1 montre la tendance générale dans la notification inter juges par type
de taches et la note moyenne totale de chaque juge. Pour sa part, le tableau présentant

les résultats des évaluations des trois juges par critére se trouve en Annexe K.

Finalement, pour répondre a la deuxiéme question de recherche, une analyse
corrélationnelle non paramétrique®’ a été effectuée entre les scores obtenus pour chaque
item de questionnaire des participants et leurs notes finales, dont le calcul vient d’étre

expliqué.

Par ailleurs, vu le grand nombre de tests effectués®, la possibilité que les corrélations
méme statistiquement signifiantes soient de faux positifs augmente ou autrement dit,
le risque d’estimer que le lien corrélationnel statistiquement significatif entre deux
items existe, tandis qu’en réalité, il n’existe pas) (Garson, 2013) augmente. Pour
diminuer ce risque, le seuil de signification (valeur-p a) a été réduit a o <0,01 au
maximum, tout comme pour le test corrélationnel inter item du questionnaire (voir la

section 4.1.8).

La sélection des corrélations statistiquement significatives résultantes de cette analyse

est présentée dans le Tableau 4.2.2.

8 La note moyenne pour la tache de lecture est constituée des notes pour chaque phrase (en nombre de
dix) évaluée séparément selon trois critéres : compréhensibilité, fluidité, accent étranger (Ibid.).

86 T a note moyenne pour la tache de récit correspond a la note moyenne pour les trois critéres.

87 La plupart des variables du questionnaire ne sont pas distribuées normalement (voir la partie 4.1.1
du présent chapitre).

88 33x40+2 = 660
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Tableau 4.2.2

Corrélations non paramétriques significatives entre les résultats d'évaluation et les
réponses au questionnaire dans [’ordre décroissant des valeurs pour chaque groupe

Q12 QI Q9 Q20 QI1 Q38 |Q30 Q35 Q34 Q26 Ql6

Corrélation négative Corrélation positive
o T -560"  -476"  -465"  -427 421" 389" 503%™ 458" 422" 412" 407"
3§ F
o E = Sig
2 £ (vilat 0001 0,005 0,006 0001 0,002 0,003 0,003 0007 0014 0013 0,002
@ Z  émal)
R 031 0,23 0.22 0.18 0.18 0.15 025 021 018 017 0.17

Note : ** - La corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral).

Comme le montre le tableau, 11 items du questionnaire sont en corrélation significative
avec la variable désignant la note finale pour la prononciation en FL2. La force des
liens corrélationnels varie de moyenne (0,4 < *° <0,45) a assez forte (» < 0,6)°° avec le
niveau de significativité du test (»p < 0,01 ou p <0,001). Autrement dit, les données
présentées dans ce tableau signalent qu’il existerait des liens statistiquement assez forts
entre les résultats en prononciation en FL2 des participants et les items affichés du

questionnaire.
Les six corrélations suivantes sont négatives®!:

1) Q12 Les gens me comprennent difficilement quand je parle francais (r = -0,560™").

2) QI Le niveau de ma prononciation en langue seconde/étrangére dépend de facteurs
qui sont hors de mon contréle (r=-0,476").

89 Rho de Spearman

90 https://support.minitab.com/fr-fr/minitab/1 8/help-and-how-to/statistics/basic-statistics/how-
to/correlation/interpret-the-results/key-results/

91 Elles sont présentées en ordre décroissant de la valeur du coefficient de corrélation de Spearman.



3)
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5)

6)
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Q9 A cause de ma prononciation en francais, je me sens stressé(e), quand je parle
avec des personnes pour qui le frangais n’est pas la langue maternelle (» =-0,465"").

Q20 Mes problemes de communication en francais proviennent surtout des
problémes de prononciation ( =-0,427"").

Q11 Pouvoir bien prononcer en francgais peut mettre en danger mon identité
d’origine (r =-0,421"").

Q38 J’a1 I’habitude de m’enregistrer pour travailler ma prononciation en francais
(r=-0,389").

Par ailleurs, les cing corrélations suivantes sont positives®:

1y

2)

3)

4)

5)

Q30 Je voudrais avoir une prononciation francaise internationale (r = 0,503"").

Q35 Je fais attention au rythme et a I'intonation quand d'autres personnes parlent
francais (r = 0,458™).

Q34 Je fais attention a la facon dont les gens prononcent des mots en frangais
(r=0,422"".

Q26 Avoir une bonne prononciation en frangais est important pour ma carriere
professionnelle (» = 0,412"").

Q16 Une bonne prononciation en fran¢ais me permettra de communiquer plus
facilement avec les francophones natifs (» = 0,407"").

Cependant, comme cela a déja été expliqué dans la partie précédente 4.1.8, c’est le

coefficient de détermination R? (R au carré) qui montre la force réelle de la corrélation.

Il représente la proportion de la variabilité d’une variable (la variabilité) qui est

justifiée® par le lien avec I’autre variable corrélée. Par conséquent, le restant de cette

%2 Elles sont présentées en ordre décroissant du coefficient de corrélation de Spearman.

9 Comme cela a été mentionné plus haut, I’existence de la corrélation n’est pas une preuve des
relations de cause a effet.



124

proportion n’est pas justifié¢ par ce lien. Ainsi, la valeur de » la plus haute des
corrélations révélées est de 0,56 pour la corrélation avec I’item Q12; son R est de 0,31.
Cela signifie que 31 % de la variance de la Q12 (ou de la variable « Note finale ») sera
« expliquée » par le lien avec une autre variable corrélée. Il en restera alors 69 % qui
ne le sera pas. En d’autres mots, la proportion de la variance indéterminée d’une ou de
I’autre variable, s1 une d’elles est fixe, reste quand méme assez floue méme pour les

variables avec le plus haut coefficient de corrélation.

Quoi qu’il en soit, vraisemblablement, a la lumiére des données obtenues, il est possible
de constater, en réponse a la deuxieme question de recherche, qu’il semblerait que des
liens entre les attitudes et les croyances des apprenants adultes du FL2 en matiere de la

prononciation en FL2 et leurs résultats en prononciation existent. Plus précisément :

- En ce qui concerne les corrélations négatives, les résultats de 1’analyse témoignent
que les participants moins performants (avec la note en prononciation plus basse)
auraient tendance a croire davantage que les gens les comprennent difficilement
quand 1ls parlent francais (Q12) et que le niveau de leur prononciation en langue
seconde/étrangere dépendrait de facteurs qui sont hors de leur controle (Q1), de
meéme qu’ils se sentiraient plus stressés quand ils parlent avec des personnes pour
qui le frangais n’est pas la langue maternelle (Q9). Aussi, plus les participants ont
une basse note en prononciation, plus ils seraient enclins a penser que leurs
problemes de communication en francais proviennent surtout de problémes de
prononciation (Q20) et que pouvoir bien prononcer en frangais peut mettre en
danger leur identité d’origine (Q11). Finalement, les participants avec les résultats
moins élevés en prononciation seraient plus disposés a s’enregistrer pour travailler

leur prononciation en francgais (Q38).

- Pour ce qui est des corrélations positives, les résultats de I’analyse montrent que de
facon générale, les participants dont les résultats en prononciation sont plus élevés

préféreraient avoir une prononciation francaise internationale (Q30). Egalement,



plus les notes des participants en prononciation sont €levées, plus ces participants
croient faire davantage attention au rythme et a l'intonation quand d'autres
personnes parlent francais (Q35) ainsi qu’a la fagon dont les gens prononcent des
mots en francais (Q34). De méme, ils auraient plus tendance a penser qu’une bonne
prononciation en frangais est importante pour leur carriére professionnelle (Q26) et

leur permettra de communiquer plus facilement avec les francophones natifs (Q16).

Pourtant, il est indispensable de signaler une fois de plus que I’existence des liens
corrélationnels entre deux variables ne signifie pas automatiquement 1’existence des
liens «de cause a effet » entre ces deux variables, ce qui exigerait des recherches plus
spécifiques. Rappelons aussi que méme avec le seuil de signification (valeur-p o) réduit
maximalement a o < 0,01, le risque d’avoir des corrélations qui ne sont que de faux

positifs n’est pas tout a fait exclu.

Le tableau se trouvant en Annexe L permet d’avoir une vision globale de tous les
résultats des réponses aux items du questionnaire sur les AC aussi bien que sur les
corrélations significatives inter items (voir la section 4.1.8), et également sur les
corrélations significatives entre certains items et les résultats en prononciation en FL.2

des participants qui viennent d’étre démontrées dans la présente section.

Dans le prochain chapitre, les résultats seront discutés a la lumicre des études

présentées dans le cadre théorique.



CHAPITRE V

DISCUSSION

Dans le présent chapitre, les principaux résultats de notre recherche seront discutés en
lien avec des études antérieures. Plus précisément, d’abord, nous discuterons des
résultats du sous-groupe des AC « Positif » (5.1). Ensuite, ce sont les résultats du sous-
groupe des AC « Négatif » (5.2) qui seront discutés. Les résultats des liens entre les
réponses des participants au questionnaire sur les AC et leurs performances en
prononciation en francais seront discutés dans la section 5.3. La section 5.4 sera
entierement consacrée a la discussion des résultats de notre étude qui ont trait aux
stratégies d’apprentissage de la prononciation.

Comme cela a été présenté dans la section 4.1.8, le questionnaire sur les AC, qui
contient trois sous-groupes thématiques, a révélé une cohérence interne inter items
assez forte. C’est surtout autour des groupes « Positif » et « Négatif » que nous
organiserons notre discussion. Les résultats en lien avec des stratégies d’apprentissage
de la prononciation qui ont formé le troisiéme sous-groupe seront discutés dans une

section a part (5.4) en lien avec les deux questions de recherche pour plus de cohésion.
Pour rappel, les questions qui guident la recherche sont les suivantes :

1. Quel est le portrait des attitudes et des croyances d’immigrants adultes au Québec,
apprenants du FL2, en matiere de prononciation ?

2. Quels sont les liens entre ces attitudes et ces croyances et la prononciation de ces

apprenants en frangais ?

5.1. Les résultats du sous-groupe « Positif »

Dans cette sous-section seront discutés les résultats principaux du sous-groupe des AC
«Positif » en lien avec les suets suivants: D'importance  de

I’enseignement/apprentissage de la prononciation en frangais (5.1.1), les rapports avec
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les locuteurs natifs et la culture du pays d’accueil (5.1.2), la motivation pour avoir une
bonne prononciation en francais (5.1.3) et finalement, la variété du francais québécois

vs le frangais international (5.1.4).

5.1.1. Importance de [’enseignement/apprentissage de la prononciation en
Jfrancais

Nous considérons qu'un des résultats les plus remarquables de la recherche est le fait
que la majorité des participants accordent une trés grande importance a I’enseignement
de la prononciation en francais en général (Q3), et, plus spécifiquement, a leur parcours
individuel en apprentissage du FL2 (Q4). En d’autres mots, la grande majorité des
participants de 1’étude sont convaincus que des cours de prononciation en frangais sont
importants pour leur apprentissage (Q4). De plus, ils croient que I’enseignement de la
prononciation devrait étre inclus dans les cours de frangais (Q3). Il est intéressant de

noter que ces deux idées font presque 1’'unanimité (voir la section 4.1.1) .

Nous considérons que de cette fagon, les participants soulignent la grande importance
que revét, pour eux, la bonne prononciation en frangais (voir la section 2.1.1.3 pour la

définition).

De fagon générale, ces résultats sont en accord avec les observations émises par Borges
(2013), Derwing (2003), Derwing et Rossiter (2002) ainsi que Moyer (2007). Par
exemple, 97 % des participants de I’étude de Derwing et Rossiter (2002) croient en
I’importance d’une bonne prononciation et 90 % des participants de celle de Derwing

(2003) voudraient suivre des cours de prononciation si ces derniers étaient disponibles.
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Contrairement aux résultats de 1’étude de Borges (2013) lors de laquelle les répondants
déclarent avoir peu de contréle®® sur leur prononciation tout en voulant quand méme
avoir des cours de prononciation, nos participants semblent se montrer plus cohérents,
car ¢tant majoritairement d’accord avec 1'idée que I’enseignement du frangais est
important pour leur apprentissage, ils appuient, de fagcon générale, 1’idée d’avoir un
certain controle sur leur prononciation (Q1). Ces résultats s’alignent par ailleurs avec
ceux d’autres études (Derwing et Rossiter, 2002; Simon et Taverniers, 2011), dont les

participants dans leur majorité avouent pouvoir controler leur prononciation.

5.1.2 Les rapports avec les locuteurs natifs et la culture du pays d’accueil

Un autre résultat important de 1’étude porte sur 1’orientation positive assez claire des
participants vers les rapports avec les locuteurs natifs et la culture du pays d’accueil en
général. En effet, les participants sont majoritairement d’accord avec I’'idée qu’une
bonne prononciation en frangais leur permettra de communiquer plus facilement avec
les francophones natifs (Q16) et d’avoir plus de respect de la part des francophones
natifs (Q14). De plus, ils croient presque unanimement et de fagcon assez catégorique
que les contacts avec les francophones natifs sont importants pour avoir une bonne
prononciation en francais (Q32). A ceci s’ajoute le fait que la majorité des participants
de I’étude s’imaginent souvent comme ayant une prononciation en frangais proche de
celle des francophones natifs (Q25) et croient qu’une personne adulte non francophone

peut arriver a avoir une prononciation proche des francophones natifs (Q5). Encore est-

% L’item Q1 « Le niveau de ma prononciation en langue seconde/étrangére dépend de facteurs qui sont
hors de mon contréle » est inspiré par les études de Borgés (2013), Derwing et Rossiter (2002), Simon
et Taverniers (2011). De facon générale, d’aprés ces auteurs, avoir un certain contréle sur sa
prononciation veut dire faire attention a sa prononciation et pouvoir 1’adapter a une situation de
communication (par exemple se concentrer sur une partie de réplique qui représente une difficulté, parler
plus lentement, articuler mieux) ou bien, dans le sens plus large, prendre des mesures pour améliorer sa
prononciation.
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il important de souligner que les participants de I’étude ont exprimé leur accord trés
fort et quasi unanime®® avec 1’idée que 1'étude du francais est importante pour eux, car
cela leur permet de mieux comprendre et apprécier le mode de vie du Québec (Q40),

ce qui s’aligne avec les résultats d’ Amireault et Lussier (2008) et de Calinon (2009).

Ces résultats, reflétant des attitudes globalement positives envers les contacts avec les
locuteurs natifs, peuvent également €tre mis en paralléle avec certaines observations
émises par Cenoz et Lecumberri (1999), Horwitz (1988), Moyer (2007), Simon et
Taverniers (2011), Smit (2002) et Timmis (2002) et ce, malgré le fait que ces études,
sauf celle d’Horwitz, concernent les apprenants d’ALE. Les auteurs cités ont démontré
que de maniere générale, les apprenants adultes révelent un intérét important pour la LE
étudiée et plus spécifiquement pour son aspect phonétique. Cet intérét se traduit par
I’aspiration d’avoir une prononciation proche de celle des locuteurs natifs et par le
besoin de contacts avec eux comme moyen d’améliorer leur prononciation dans cette

LE.

Néanmoins, rappelons que, contrairement a la quasi-unanimité des participants de
I’étude de Simon et Taverniers (2011), pour lesquels la prononciation idéale serait celle
du locuteur natif, les participants de notre étude sont plutot partagés sur ce sujet, car
malgré un pourcentage assez fort’® de ceux qui ne sont pas satisfaits de leur
prononciation méme si les gens les comprennent, la moiti€¢ de nos participants sont

plutdt satisfaits de leur prononciation si les gens les comprennent (Q27)°””. En d’autres

9375 9% des répondants ont marqué leur accord a plus de 89 points (sur 100). D’ailleurs, cet item a
recueilli la moyenne presque maximale qui occupe la deuxiéme place aprés I'item Q4 (92,67 sur 100)
(voir Annexe L).

% 11 y a 40 % des réponses (les réponses de 13 personnes) qui sont au-dessous de 50 points
(40° percentile est de 52.2) (voir aussi la section 4.1.5)

97 Méd = 60 atteste qu’a peu prés 50 % des réponses se trouvent vers les points moyens légérement
écartés vers la droite de I’échelle (vers les points plus €levés) (voir la Figure 4.1.5.5)
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mots, cette moiti¢ des participants serait susceptible d’étre considérée comme la
proportion des partisans du modéle de la prononciation non native, basé sur
Iintelligibilité/la compréhensibilité. A notre avis, ce résultat refléte un débat sur la
pertinence du modéle orienté vers la prononciation native comme idéale (Levis, 2005)
versus le modéle de la prononciation non native, basé¢ sur I’intelligibilité/la
compréhensibilité (voir les sections 2.1.1 et 2.2.2). De maniere générale, dans la
recherche actuelle sur I’enseignement /apprentissage de la prononciation en L2/LE,
I’'1dée que le concept de locuteur natif est difficile a définir est bien établie (Davies,
2017; Hyltenstam et Abrahamsson, 2000; Kachru, 2006; Levis, 2005), tout comme
I’1dée que le niveau de /ocuteur natif en prononciation dans une L2/LE est trés rarement
atteignable (Birdsong, 2003; Kaglik et Boula de Mareiiil, 2009). Conséquemment, un
grand nombre d’études plaident pour la révision des objectifs a atteindre dans
I’enseignement/apprentissage de la prononciation en L2/LE et pour la mise a part de la
langue maternelle comme modele 1déal dans I'enseignement/apprentissage des langues

étrangeres (Jenkins 2000, 2007, Johansson et Dervin, 2009, Kennedy ef al., 2015).

Par ailleurs, il est important de souligner que cette problématique a surtout été étudice
pour I’anglais L2/LE. Notamment, Jenkins (2000, 2007) a souligné que la diffusion de
I'anglais en tant que langue internationale a créé une situation dans laquelle la plupart
des locuteurs non anglophones l'utilisent comme moyen de communication avec des
locuteurs non natifs ayant une autre langue premiere que la leur. L auteure fait valoir
que compte tenu de cette nouvelle situation, il n’est pas raisonnable de viser la maitrise
native de la prononciation comme I’objectif ultime et I’1déal pour chaque apprenant de
L2/LE. Pourtant, elle précise qu’« il y aura toujours des apprenants de 1’anglais qui
voudront s’approcher ou auront besoin de s’approcher d’une maitrise native de la
prononciation» (Jenkins, 2000, p. 161, [notre traduction]). Alors, comme nous 1’avons
déja remarqué, les résultats de notre recherche en contexte de FL.2 au Québec semblent
s’aligner sur les résultats d’autres recherches, mais réalisées dans des contextes

différents.
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5.1.3 La motivation pour avoir une bonne prononciation

Les résultats qui viennent d’étre évoqués en lien avec les rapports avec les locuteurs
natifs et la culture du pays d’accueil en général ont recueilli des scores importants et
fortement corrélés entre eux (voir la section 4.1.8). Ils relevent surtout du domaine
motivationnel. Le volet motivationnel du questionnaire de la recherche portait sur les
trois paradigmes que nous avons brievement exposés dans le chapitre II (voir la section
2.2.4). Etant donné I’importance que les participants de notre étude y ont accordée,

nous tenons a les rappeler :

1. Théorie de la motivation instrumentale motivation intégrative de Gardner et ses
collaborateurs (Gardner, 1985; Gardner et Lamber, 1972; Gardner et Tremblay,
1994).

2. Théorie de I’autodétermination de Deci et Ryan (1985, 2002) basée sur I’idée d’un
continuum ou les niveaux de motivation intrinseéque, de motivation extrinseque et
d’amotivation (absence de motivation).

3. Systeme motivationnel basé sur le « soi », proposé par Dornyei (2009) : le
« sot idéal »/le « soi-devrait étre »/ un soi-réel (comme ce « Soi» se définit
actuellement).

En lien avec les résultats de notre recherche, limitons-nous a constater que les scores
¢leves et tres €levés témoignent du fait que la plupart des participants de 1’étude se
déclarent motivés de facon importante en ce qui a trait a la motivation intrinséque
(« soi idéal »)*®/extrinséque (« soi-devrait étre »)* pour avoir une bonne prononciation

en FL2. A titre d’exemple, Iitem Q26!%°, qui peut étre attribué plutét au type

% Ttems Q15, Q16, Q25, Q31, Q40 (bien qu’il soit assez difficile de trancher a quel type motivationnel
appartient tel ou tel item).

% Ttems Q14, Q26.

100 926 « Avoir une bonne prononciation en francais est important pour ma carriére professionnelle ».
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instrumental selon Gardner (1985), a recueilli un des scores les plus élevés de tout le
questionnaire avec une moyenne de 90,97 (sur 100) (voir aussi le Tableau 4.1.5.1 et la

Figure 4.1.5.1).

Somme toute, de fagon générale, ces résultats s’alignent avec ceux des études de
Borges (2013), Moyer (2007), Simon et Taverniers (2011), Smit (2002) et Rieger
(2009) ou les participants se déclarent hautement motivés pour avoir une bonne

prononciation dans la langue étudiée.

5.1.4 La variété du francais québécois vs le francais international

Par ailleurs, I’accord presque unanime des participants de la recherche avec I'idée
qu’avoir une bonne prononciation en francais est important pour leur carriere
professionnelle (Q26) nous amene a un autre sujet relatif aux objectifs des apprenants
adultes du FL2. En effet, I’analyse corrélationnelle bilatérale inter items (voir les
Tableaux 4.1.8.1 et 4.1.8.2) a révélé un tres fort lien entre cette idée et le désir des
participants d’avoir une prononciation francaise internationale (Q30)!°!. En d’autres
mots, ceux qui croient en I’importance d’une bonne prononciation pour leur carriere
professionnelle se prononcent, dans 71% des cas, pour la variété internationale du
francais et inversement, vu le caractére bilatéral de la corrélation, ceux qui se
prononcent pour la variété internationale du frangais croient en I'importance d’une
bonne prononciation pour leur carriere professionnelle. De plus, ils le font

majoritairement de fagon assez catégorique et unanime (voir la section 4.1.5), car cette

101 Nous tenons toutefois a préciser que la notion de variété internationale du francais n’a pas été
définie dans le questionnaire. Conséquemment, les participants se sont basés uniquement sur leurs
propres représentations de cette notion. De plus, cette notion de francais international non définie a
probablement été rattachée au francais standard par les participants.
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variante a été privilégiée par tous les participants, dont la moitié a mis des scores

maximaux €gaux ou dépassant 96 (sur 100) (voir la section 4.1.5).

Ces résultats vont au-dela de ceux de Calinon (2009) (voir la section 2.2.6), dont 1’é¢tude
portait également sur les perceptions d’apprenants adultes du FL2, et notamment de
leurs perceptions de la prononciation au Québec. Plus précisément, 1’auteure découvre
que 12,5 % des participants de son étude préferent nettement la variété du francais
standard, qui est plus valorisante de leur point de vue. Notons d’ailleurs que cette
comparaison doit étre faite avec prudence, car 1’étude de Calinon (2009) est considérée
comme qualitative (Ibid., p. 171), tandis que la notre est purement quantitative (voir la

section 3.1).

Alors, apparemment, « 1’idéologie du standard » de la langue (Gadet, 2007, p. 27) est
encore treés présente pour certains apprenants adultes du FL2, dont nos participants font
partie : « Le standard est donné comme préférable de facon intrinseque, forme par
excellence de la langue voire la seule. Il est supposé pratique par les locuteurs ayant un
statut social élevé, les autres variétés en étant des lors regardées comme des
déformations. » (Gadet, 2007, p. 28). Or, ce standard (ou la norme) dans 1’imaginaire
de nos participants serait associ¢ a une construction linguistique assez abstraite, a
laquelle les participants attribuent une force de prestige et d’avancement social et
professionnel (Calinon, 2009; Gadet, 2007). Une des raisons possibles de cette
idéalisation du frangais international est maintenue par le matériel normatif et

didactique qui est souvent utilisé lors des cours de francisation (Calinon, 2009).

Toutefois, 1l est intéressant de constater que la majorité des participants, tout en se
pronongant pour la variété internationale du frangais comme 1déal désiré, ne s’opposent
pas totalement a la variété québécoise : comme cela a été démontré (voir la section

4.1.5), presque 40 % des participants sont soit hésitants, soit désirant d’adopter cette
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variante du francais'® (voir la Figure 4.1.5.2). Par rapport aux résultats de Calinon
(2009)'%, ces chiffres semblent témoigner d’une évolution dans I’acceptation de cette
variété. N’oublions pas toutefois que la recherche de Calinon se définit comme
qualitative (Calinon, 2009; p. 171) comme cela a été mentionné plus haut;

conséquemment, toute comparaison devrait se faire avec prudence.

Par ailleurs, étant donné que tous les participants ont également exprimé leur volonté
d’avoir une prononciation du frangais international, certaines personnes voudraient
donc avoir les deux variétés. En effet, comme nous I’avons déja vu sur la Figure 4.1.5.3
(voir la section 4.1.5), la différence entre les réponses a la Q29 et a la Q30 de huit

participants'®*

n’est pas trés importante et ne dépasse pas dix points. Il nous est
impossible de savoir ce qui a guidé ce double choix des participants, contradictoire a
premiére vue—Possiblement!® il pourrait s’agir d’une facon d’exprimer leur désir de
maitrise satisfaisante du francais québécois et, par conséquent, de réconcilier les deux
variétés en introduisant éventuellement différentes spécificités du francgais québécois
(principalement phonétiques et lexicales) pour manifester « leur appartenance a la
communauté linguistique d’installation » (Calinon, 2009, p. 257) a des fins

d’intégration. Quoi qu’il en soit, nos résultats, a premiere vue contradictoires,

témoignent de la nécessité de mener d’autres recherches dans ce domaine.

102 Parmi ces 40 % des participants, les scores de plus de la moitié (24 % du nombre total des
participants) sont assez élevés et dépassent 70 points ce qui traduit un désir assez fort d’avoir la variété
quebécoise du francais.

103 7] n’y a eu que 4.5 % des participants qui avaient envie de parler la variété québécoise pour des
raisons d’intégration (Calinon, 2009).

104 Numéros 6.8.9,10,15,26.31,32 sur I’axe X (voir la Figure 4.1.5.3).

105 Dans la section 5.5, une autre explication possible de ce phénomeéne sera présentée.



5.2 Résultats du sous-groupe « Négatif »

Apres avoir discuté des résultats du sous-groupe réunissant les AC plutdt positives, la
présente section permet de discuter des résultats du sous-groupe « Négatif ». Plus
précisément, la section 5.2.1 traitera ainsi des difficultés a se faire comprendre

)% Dans la

(incompréhension, danger, malaise, stress en lien avec la prononciation
section 5.2.2, 1l s’agira de la perception des participants d’étre discriminés ou traités
différemment a cause d une prononciation différente. Finalement, dans la section 5.2.3,

il sera question de la perception d’identité des participants.

5.2.1 Difficultés a se faire comprendre

Les participants qui croient que les gens les comprennent difficilement quand ils parlent
francgais (Q12) ne sont pas trés nombreux. En anticipant!®’, notons que la perception de
ces participants de leurs faiblesses en prononciation a été assez juste, car les évaluations
par les juges (voir le Tableau 4.2.1) sont en corrélation négative avec les réponses a cet
item. En d’autres mots, les participants ayant obtenu les notes les plus basses en
prononciation auraient tendance a croire davantage que les gens les comprennent

difficilement quand ils parlent francais.

De plus, les participants se croyant plus faibles en prononciation semblent étre ceux
qui rapportent le plus haut niveau d’anxiété : ils se déclarent étre stressés méme quand
ils parlent avec des personnes pour qui le frangais n’est pas la langue maternelle (Q9).

De fagon générale, les résultats de 1’étude montrent que pour cette variable (Q9), 29 %

106 Comme cela a été expliqué dans la section 4.1.8, 1’analyse corrélationnelle des données du
questionnaire a révélé I’existence de trois sous-groupes thématiques d’une cohérence interne forte inter
item. Pour le sous-groupe « Négatif », le coefficient de Cronbach a est de 0,853.

107 1 es résultats en lien avec la deuxiéme question de recherche seront discutés dans la section suivante
du présent chapitre.
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des participants (9 personnes) ont un niveau de stress assez élevé (avec un score de plus
de 70 points), tandis que la plupart des participants sont plutot stressés a cause de leur
prononciation quand ils parlent avec des francophones natifs (QS8) (voir la section
5.1.2). Alors, nos résultats corroborent, de maniere générale, les résultats d’autres
recherches, notamment celles de Baran-Fucarz (2013, 2014), de Borges (2013) et
Takanashi (1989), qui ont observé des liens de corrélation positifs statistiquement
significatifs entre le haut niveau d’anxiété en L2 et les résultats plutot bas en

prononciation.

Il semble opportun quand méme de nuancer que contrairement aux résultats des études
déja mentionnées (Baran-Fucarz, 2013, 2014; Borges, 2013), qui démontrent que les
apprenants plus performants en prononciation en L2 sont moins anxieux par rapport a
leurs pairs avec des résultats plus bas quand ils parlent avec les interlocuteurs natifs,
les participants de notre étude se voient plutot stressés vis-a-vis les interlocuteurs natifs
indépendamment de leurs résultats en prononciation. Les résultats de notre étude
rappellent de loin et partiellement (a cause du design et des objectifs différents) ceux
de I’étude de Takanashi (1989): les participantes, bien que peu nombreuses (six
participantes, uniquement des femmes) se montrent plus anxieuses quand elles parlent
anglais L2 avec ceux avec qui elles partagent leur premiere langue (le japonais).
D’autres études pourraient contribuer a préciser des liens entre le type d’interlocuteur

(natif/non-natif), le niveau d’anxiété et les résultats en prononciation.

Aussi, comme cela été démontré dans les sections 4.1.8.1 et 4.2.1, plus les participants
de la recherche croient que les gens les comprennent difficilement lorsqu’ils parlent
francais (et plus ils obtiennent une basse note en prononciation), plus ces participants
seraient enclins a penser que leurs problémes de communication en frangais
proviennent surtout de problémes de prononciation (Q20). En d’autres mots, les
participants qui associent leurs problemes de communication plutot a la prononciation

sont effectivement ceux qui obtiennent les moins bons scores en prononciation.
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Malheureusement, nous ne possédons pas de données d’autres études pour appuyer ou
réfuter ces résultats, car les études sur les AC en prononciation que nous avons pu
recenser soit ne font pas de liens entre les AC et les résultats en prononciation (Derwing
et Rossiter, 2002; Simon et Tavernier, 2011), soit n’ont pas le méme ensemble d’items
(Borges, 2013; Pawlak ef al., 2014). Pourtant, en ce qui concerne les causes pergues
des problémes de communication, malgré la difficulté de comparer nos résultats avec
ceux de Derwing et Rossiter (2002) a cause de la méthodologie différente, les tendances
semblables pourraient étre mises en évidence. Ainsi, I’étude de Derwing et Rossiter
(2002) a démontré que parmi des apprenants de AL2 de différents niveaux, le
pourcentage de ceux qui attribuent leurs bris communicationnels a la prononciation
(42 %) est a peu pres égal au pourcentage de ceux qui attribuent leurs bris
communicationnels aux problémes de vocabulaire et de grammaire (43 %); 13 % des
participants pensent que leurs problémes de communication proviennent des deux
raisons. Les participants de notre étude attribuent également leurs problémes de
communication aux problémes de vocabulaire et de grammaire, aussi bien qu’aux
problémes de prononciation en FL2 avec une 1égére préférence pour les premiers dans

les scores.

5.2.2 Perception d’étre discriminés ou traités différemment a cause d’une
prononciation différente

Dans le méme d’ordre d’idé€es, les participants qui ne sont pas surs de la qualité de leur
prononciation en frangais semblent se sentir plus discriminés (voir les sections 4.1.4,
4.1.8 et 4.2.1 ainsi que les Figures 4.1.4.1 et 4.1.8.1). En effet, les résultats de notre
étude au sujet de la discrimination seraient assez inquiétants : i1l n’y a que 34.38 % des

participants qui déclarent ne pas du tout se sentir discriminés a cause de leur accent
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étranger qui teinte leur prononciation en frangais'®. C’est presque deux fois moins que
les résultats obtenus par 1’étude de Derwing (2003), dans laquelle le taux de ceux qui
se sont déclarés non discriminés monte a presque 60 %. Et pourtant, rappelons que la
recherche de Derwing a été¢ effectuée en Alberta, une province canadienne
majoritairement anglophone'®. A Montréal, ville généralement reconnue comme
multilingue et multiculturelle (Calinon, 2009), nous nous attendions initialement a un
peu plus d’ouverture vis-a-vis des différences de prononciation. Cette supposition était
basée, entre autres, sur les réflexions de Derwing (2003) qui a indiqué que dans le
contexte de Montréal, « un contexte ot un accent L2 est commun, les gens peuvent ne
pas se sentir «marquesy, contrairement a une situation ou l'accent est I'exception plutot
que la regle » (p. 561, [notre traduction]). Par ailleurs, les résultats de notre étude
peuvent refléter une tendance découverte par 1’étude récente de Armony (sous presse)
qui a démontré que la communauté hispanophone au Québec subit de la discrimination
principalement a cause de sa prononciation et de fagon plus importante que d’autres
communautés linguistiques. Rappelons que dans notre étude, 50 % des participants

sont hispanophones.

La encore, n’oublions pas que nos participants étaient classés comme des apprenants
intermédiaires avancés et avancés en FL2; on pourrait alors penser que les apprenants
du FL2 des niveaux inférieurs se sentiraient encore plus dans une situation d’insécurité
linguistique causée par la stigmatisation par rapport a la qualité de leur prononciation.
D’autant plus que pour notre étude, le taux des participants qui se sentent traités
différemment a cause de leur prononciation (variable Q22) sans pourtant déclarer étre

discriminés est plus élevé que le taux des participants qui se croient discriminés. Nous

108 T & taux des participants qui se considérent trés discriminés (variable Q21) avec le score qui dépasse
80 (sur 100) est de 28,13 %.

109 Selon les données de Statistique Canada (2016), 76,5 % des Albertains font partie du groupe
majoritaire anglophone http://www.axl.cefan.ulaval.ca/amnord/alberta.htm.
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ne savons cependant pas comment, de facon générale, cet item a €té interprété par les
participants de notre étude (positivement ou négativement). Néanmoins, pour Derwing
(2003), 1l était clairement question d’attitudes négatives. Cette tendance a également
¢été soulignée par Derwing (2003), qui nous a d’ailleurs inspiré a inclure le sujet de la
discrimination dans notre questionnaire. Compte tenu de ce qui précede, nous sommes
persuadée que d’autres recherches plus précises et plus représentatives s’imposent pour

¢lucider ce domaine qui s’est trouvé assez sensible pour nos participants.

5.2.3 Perception d’identité des participants

Par ailleurs, une autre tendance révélée par notre étude concerne 1’identité
linguistique''® des apprenants liée a leur L1. Le besoin de conserver cette identité est
parfois considéré comme la raison d’une certaine résistance a 1’acquisition de la L2 en
général (Laponce,1984) et a I’acquisition de la prononciation de cette L2 en particulier
(Gatbonton ef al., 2005; Setter et Jenkins, 2005). Le fait qu’une personne garde son
accent d’origine peut étre considéré comme une marque identitaire qui témoigne de
I’attachement de cette personne a ses origines. Par exemple, les francophones
québécois avec un fort accent en AL2 ont été percus comme plus attachés a leurs
origines, ce qui correspondait en effet a leurs propres perceptions identitaires

(Gatbonton ef al., 2005).

Tout porte a croire que les participants de notre étude ne craignent pas de perdre leur

identité linguistique, car ils ont exprimé un désaccord tres fort et presque unanime avec

110 7 es identités des personnes se construisent a travers des catégories définies par d’autres et peuvent
se révéler par des comportements et le langage (Block. 2007). Le langage, étant une composante
essentielle de 1’identité en général, est a la base de I’identité linguistique. Elle suppose de la part des
membres du groupe auquel les personnes s’identifient la conscience du langage « comme élément
unificateur du groupe, la représentation de ce groupe, de leur inclusion dans ce groupe mais aussi de ce
qui le distingue des autres » (Arezki, 2008, p.194) (voir la section 2.2.5).



140

I’'1dée que pouvoir bien prononcer en francais peut mettre en danger leur identité
d’origine (item Q11). Nos résultats confirment ainsi ceux de 1’étude de Derwing

(2003).

Il parait également que la conclusion de Derwing et Munro (2009) en lien avec le fait
que « S1 quelqu'un souhaite conserver son identité a travers son accent étranger, c'est
son choix personnel » (p. 485, [notre traduction]) est assez juste, car d’apres les
résultats de notre recherche, une seule personne a été absolument d’accord avec I’idée
que pouvoir bien prononcer en frangais peut mettre en danger son identité¢ d’origine

(voir la section 4.1.2).

Cette absence de menace identitaire peut étre expliquée dans la littérature scientifique
d’un coté par le fait que les participants peuvent aisément pratiquer leur L1 en famille
et a 'intérieur de leurs communautés ethniques (Derwing et Munro, 2009), et de
I’autre, par le fait que le francais n’est pas pour eux une langue dominante, mais au
contraire, le moyen a la fois d’ordre instrumental, intégrateur et valorisant pour eux de
trouver leur place dans la société d’accueil (Amireault et Lussier, 2008; Calinon, 2009),
tel que discuté précédemment dans la partie consacrée a la motivation. De plus, les
gens peuvent avoir plusieurs identités linguistiques (Derwing et Munro, 2009) et en
développer une nouvelle avec chaque nouvelle L2 étudiée (Marx, 2002). En effet,
malgré les avis plutot partages sur 1’1dée d’avoir une personnalité différente quand on
parle francgais (Q10), 6 participants (18,2 %) ont exprimé un accord plutot fort avec

cette 1dée (voir la section 4.1.2).

5.3 Liens entre les réponses des participants au questionnaire sur les AC et leurs
résultats en prononciation en francais

Dans cette partie du chapitre seront discutés les principaux résultats en lien avec la

deuxieme question de la recherche quui, a titre de rappel, est la suivante : Quels sont les



141

liens entre les attitudes et les croyances d’immigrants adultes au Québec, apprenants

du FL2, et leurs résultats en prononciation ?

Rappelons que les recherches antérieures (voir section 2.2) dans le domaine des AC en
enseignement/apprentissage de la prononciation en L2/LE nous ont permis d’émettre
I’hypothése que les apprenants ayant le méme niveau de prononciation partageraient
certaines AC en matiére de prononciation frangaise. Les résultats de notre recherche

semblent appuyer cette hypothése, ce qui sera argumenté dans les sections suivantes.

5.3.1 Justesse de [’auto-évaluation

Comme nous 1’avons déja mentionné dans la premiere partie de ce chapitre, un des
résultats significatifs de la recherche est le fait que les participants qui déclarent
éprouver des problemes de communication en frangais a cause de leur prononciation
avaient été évalués par les juges comme peu performants (avaient recu des scores assez
bas) en prononciation. Inversement, les participants qui déclarent avoir moins ou peu
de problémes de communication en frangais a cause de leur prononciation avaient été
évalués par les juges comme étant plus performants (avaient re¢u des scores plus
¢levés) en prononciation. En d’autres mots, I’auto-évaluation globale des participants

s’est avérée assez juste (voir la section 4.2.1 et le Tableau 4.2.3).

De maniére générale, les résultats des recherches antérieures sur cette question sont
assez contradictoires. En effet, la tendance générale observée semble témoigner de
I'inexactitude de 1’auto-évaluation en comparaison avec 1’évaluation faite par des
experts (Carter ef al., 2008; Dunning et al, 2016). La raison principale de cette
inexactitude résiderait dans la complexité inhérente de la tache de 1’auto-évaluation en

général, quel que soit le domaine des compétences, car la perception que les personnes
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ont de leurs compétences diverge souvent de leur véritable niveau de compétence!!!
(Carter et al., 2008). En ce qui concerne 1’auto-évaluation de la prononciation en L2, a
cette complexité générale s’ajoute le fait que I’évaluation de la prononciation en L2 est
reconnue comme ¢tant assez complexe, et ce méme pour des experts (Derwing et
Munro, 2015; Isaacs et Trofimovich, 2017). Donc, I’auto-évaluation de la
prononciation en L2 est particulierement difficile pour des apprenants de L2, surtout
s’ils manquent d’expérience dans ce domaine (Derwing, 2003; Derwing et Rossiter,
2002). Alors, 1l semble que I’effet de Kruger et Dunning (Dunning er al, 2016) serait
également confirmé par plusieurs études sur la justesse des auto-évaluations de la
prononciation (Brantmeier ef al., 2012, Trofimovich ef al., 2016) : les apprenants avec
de faibles performances ont souvent tendance a se surévaluer, tandis que les apprenants

avec de meilleures performances ont souvent tendance a se sous-évaluer.

Pourtant, pour Préfontaine (2013), la perception des évaluateurs de la performance a
I’oral s’est révélée assez similaire a celle des évalués. Dans le méme ordre d’idées, les
participants de niveau intermédiaire en FL.2 de I’étude de Lappin-Fortin et Rye (2014)
ont démontré une précision satisfaisante dans 1’autoévaluation globale de leurs propres
productions. De plus, le degré de la précision a augmenté apres un enseignement
explicite de certains €léments de la prononciation francaise. Nos résultats semblent
s’aligner alors avec les recherches qui démontrent la similitude relative des évaluations
faites par les juges avec les auto-évaluations de leurs propres productions orales faites

par des participants (Lappin-Fortin et Rye, 2014; Préfontaine, 2013).

111 O assiste a 1’effet de Kruger et Dunning quand des personnes avec des compétences insuffisantes
dans tel ou tel domaine surestiment leurs compétences, car ces compétences insuffisantes les
empéchent également d'évaluer ces propres compétences avec précision faute de connaissances
suffisantes (Dunning ef al, 2016). En d’autres mots, des personnes avec moins de compétences ont
plus de difficultés avec le jugement métacognitif (I’auto-évaluation) par rapport a des personnes plus
compétentes.
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Il semble possible d’expliquer ce phénomene, d’un coté par un niveau de
conscientisation linguistique assez €levé vu le niveau assez avancé des participants et
le caractére trés général de 1’auto-évaluation; de ’autre coté, nous avons vu (voir la
section 4.1.8) que les problémes en prononciation sont en rapport étroit avec d’autres
phénomenes négatifs pour les apprenants de FL2, tels que l'anxiété, le stress,
I’embarras et les problémes de communication dus surtout a la prononciation, le
sentiment d’étre discriminés ou traités différemment. En d’autres mots, apparemment,
I’ensemble de problémes ressentis par les apprenants en lien avec la prononciation peu
satisfaisante contribue a la conscientisation de ces problémes. Nous discuterons de ces
problémes apres avoir parlé des liens entre les AC « positifs » et les résultats des

participants en prononciation.

5.3.2 Liens entre les AC « positifs » et les résultats des participants en
prononciation

Comme cela a été¢ démontré auparavant (voir les sections 4.1.5,4.1.8, 5.1.1- 5.1.3), les
résultats de notre recherche témoignent de I’orientation assez forte vers la
prononciation des natifs comme moyen de développement personnel et
socioprofessionnel (Calinon, 2009; Gadet, 2007). Il s’avere que d’apres les résultats de
notre recherche, cette orientation est un assez bon indicateur des résultats en
prononciation en FL2 plus élevés et inversement, des résultats plus élevés en
prononciation seront d’assez bons indicateurs de 1’orientation assez forte vers la
prononciation des natifs’'?. Plus précisément, les participants dont les résultats en
prononciation sont plus élevés seraient plus enclins a préférer une variété du francgais
international (Q30). De méme, ils seraient plus disposés a penser qu’une bonne

prononciation en francais est importante pour leur carriere professionnelle (Q26) et

1121 es liens sont symétriques vu le caractére bilatéral de la corrélation.
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qu’elle leur permettra de communiquer plus facilement avec les francophones natifs
(Q16). L’inverse est vrai aussi : les participants qui sont plutot susceptibles de préférer
une variété du francais international, ceux qui tendent a penser qu’une bonne
prononciation en francais est importante pour leur carriere professionnelle, et
finalement ceux qui sont prédisposés a penser qu’elle leur permettra de communiquer
plus facilement avec les francophones natifs auraient des résultats plus élevés en

prononciation en frangais.

Comme nous n’avons pu retracer de résultats a ce sujet dans d’autres études, nous ne
pouvons pas affirmer que le lien vraisemblablement existant entre le désir d’avoir une
prononciation frangaise internationale et de meilleurs résultats en prononciation est
corroboré ou non par la littérature scientifique. Par ailleurs, dans la section 5.1.4 de ce
chapitre, nous avons déja discuté de « 1’idéologie du standard » de la langue (Gadet,
2007, p. 27) qu est apparemment reflétée dans les réponses de la majorité des
participants sur la question des préférences d’une variété internationale ou québécoise

du francais.

3 de résultats en

Toutefois, pour ce qui a trait a deux autres indicateurs!!
prononciation plus élevés (Q26 et QI16), nos résultats s’alignent avec ceux de
nombreuses recherches (Gluszek er al., 2011; Lybeck, 2002); Muinoz et Singleton,
2007; Moyer, 2007; Moyer, 2014). Ainsi, 1l a été démontré que les attitudes
positivement orientées vers la société et la culture du pays d’accueil aussi bien que le
désir de se rapprocher des locuteurs natifs favorisent non seulement la qualité de la
prononciation, mais la compétence communicative générale (Moyer, 2007; Moyer,

2014a). De toute évidence, I’expression des participants de I’étude concernant

I’importance de la bonne prononciation en francais dans leur cheminement

113 1 es liens sont symétriques vu le caractére bilatéral de la corrélation.



professionnel (Q26) et a I’effet que la bonne prononciation est un facteur facilitant la
communication avec les locuteurs natifs (Q16) font partie de ces attitudes positives

favorisant la qualité de la prononciation.

5.3.3 Liens entre les AC « négatives » et les résultats des participants en
prononciation

Tel qu’indiqué auparavant (section 5.3.1), le stress (Q9) et les problémes avoués de la
communication dus surtout a la prononciation (Q20) sont également des indicateurs
des résultats plutot bas en prononciation. Inversement, vu le caractére bilatéral de la
corrélation établie, plus les résultats en prononciation sont faibles, plus le niveau de
stress augmente et plus les problemes avoués de la communication dus surtout a la
prononciation deviennent importants (voir le Tableau 4.2.2). En effet, selon Aragao
(2011), les croyances et les émotions dans le domaine de I’enseignement/acquisition
des L2 sont interdépendantes. Il théorise que des émotions telles que I’embarras et
I’estime de so1 sont influencées par les croyances associées au concept de soi et que
ces croyances et ces émotions jouent un role crucial dans la fagon dont les apprenants
se volent comme des utilisateurs de L2/LE. Par exemple, les participantes de 1’é¢tude
citée, toutes des étudiantes en AL2 d’une université brésilienne, se considéraient au
début de I’expérimentation inférieures aux autres étudiants a cause de leur niveau
d’anglais percu comme faible. Elles percevaient leur environnement d’étude comme
hostile et empreint de jugements et par conséquent, elles étaient trés intimidées et
angoissées pendant des activités de production orale, et ce au point de ressentir un
blocage de la parole. Au fil de I’expérimentation, grace a des techniques adaptées du
chercheur (notamment, des entrevues dirigées, des carnets de bord, le visionnement des
enregistrements vidéo pris en classe), ces participantes ont démontré une diminution
considérable de leur niveau d’anxiété et la reprise graduelle de confiance en elles, ce

qui a eu comme effet I’amélioration per¢ue du niveau de I’anglais.
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Bien que notre étude ne porte pas spécifiquement sur les mesures d’anxiété et de
confiance en soi, nous pouvons quand méme envisager que la reconnaissance de ce
genre de problémes par nos participants pourrait refléter de fagon indirecte un certain
niveau d’anxiété et un niveau de confiance en soi pas trés €levé en ce qui a trait a la

prononciation en frangais.

De maniere générale, nos résultats sont en relation avec les résultats de recherches
antérieures ayant démontré des liens entre le niveau d’anxiété et de stress élevé dun
coté, et de faibles performances en prononciation de I’autre (Baran-Lucarz, 2013, 2014;
Borges, 2013). Conséquemment, comme la corrélation est négative, le faible niveau
d’anxiété signale de meilleurs résultats en prononciation. D’autres études pourraient

contribuer a mieux comprendre la nature de ces liens apparemment existants.

I1 nous reste alors a discuter de trois indicateurs des résultats en prononciation (voir le
Tableau 4.2.2) : Q34, Q35, Q38. Ces indicateurs relevent du domaine des stratégies

d’apprentissage, qui feront 1’objet de la prochaine section.

5.4 Stratégies d’apprentissage de la prononciation

Notre recherche ne s’intéresse a des SAPLC!* que dans le contexte des attitudes et des
croyances dans leurs composantes affective et conative, comme cela avait été indiqué
dans le cadre théorique du présent travail. A titre de rappel, la définition des AC qui a
¢été choisie pour le présent travail contient trois éléments interreliés, dont le noyau est
constitué par la composante cognitive et affective, formant ce qu’on appelle « les
croyances ». Alors, c’est ’ensemble personnel des idées et des réactions émotionnelles

sur quelque chose qui pourraient avoir un impact sur ’intention d’agir (ou non) en

114 7 es stratégies d’apprentissage de la prononciation de la langue cible.
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fonction de ces idées et de ces réactions (Ellis, 2008; Garrett, 2010; Horwitz, 1985).
Ces 1dées et réactions pourraient influencer les intentions des apprenants d’agir (ou

non) (composante conative (voir les sections 2.1.2.2, 2.1.2.3 et la Figure 2.1.2.3).

Pour étudier cette composante conative, souvenons-nous que ce sont huit stratégies'’
qui avaient été choisies, toutes de caractére assez général (a ’exception de deux!!s
assez concretes). Rappelons sommairement les résultats obtenus. Comme cela a été
démontré dans la partie 4.1.6, les participants de notre étude déclarent presque
unanimement et de facon assez catégorique qu’ils aiment beaucoup quand leur
professeur corrige leurs erreurs de prononciation (Q36) et qu’ils ont vraiment besoin
d’étudier le frangais ou de pratiquer le frangais en dehors de la salle de classe afin
d'acquérir une bonne prononciation (Q33). Dans le méme ordre d’idées, la majorité des
participants croient assez fortement faire attention a la fagon dont les gens prononcent
des mots en francais (Q34); ils pensent également faire attention au rythme et a
I'mtonation quand d'autres personnes parlent frangais (Q35), mais de facon moins
catégorique et moins unanime. De méme, de facon majoritaire, mais pas unanime, les
participants de 1’étude pensent qu’ils essaient assez systématiquement!!’ d’imiter la
prononciation des francophones natifs dont la prononciation leur plait (Q31). En
revanche, en ce qui concerne le fait de regarder la transcription des mots dans le
dictionnaire pour améliorer la prononciation en frangais (Q37), bien que la moitié des
participants mentionnent le faire souvent et trés souvent!'®, presqu’un quart indiquent

qu’ils le font de temps en temps. Pourtant, pour les deux variables (Q31 et Q37) et dans

11571 a déja été question de Iitem Q32 dans la section 5.1.1 de ce chapitre.

116 1 *item Q37 « Je regarde la transcription des mots dans le dictionnaire pour améliorer ma
prononciation en francais » et I’item Q38 « I"ai I’habitude de m’enregistrer pour travailler ma
prononciation en francais ».

117 Comme cela avait été mentionné auparavant, pour des raisons méthodologiques, les scores des
répondants ont €té interprétés en termes de fréquences.

18 Thid.
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la méme proportion, 6 participants (18,18 %) mentionnent qu’ils n’imitent pas du tout
ou trés rarement la prononciation des francophones natifs et ne regardent pas du tout

ou tres rarement la transcription des mots dans le dictionnaire.

Finalement, la stratégie la plus négligée est I’habitude de s’enregistrer (Q38) pour
améliorer leur prononciation : la majorité des répondants déclarent ne pas avoir du tout
(ou presque) I’habitude de s’enregistrer; en revanche, presque 40 % des participants

ont déclaré avoir cette habitude.

Certains résultats qui viennent d’étre rappelés vont a I’encontre d’autres études dans le
domaine des SAPLC, notamment de celle de Wrembel (2008) ou la rétroaction par
I’enseignant avait été per¢ue comme une des moins préférées et moins utiles, tandis
que la transcription des mots, au contraire, a été classée comme tres utile, utilisée, mais
peut-étre pas treés agréable. Autrement, dans 1’étude de Samalieva (2000), ce ne sont
que les participants les moins performants qui avaient opté pour la rétroaction par
I’enseignant ou un pair, alors que dans notre étude, cet item a été approuvé presque

unanimement et majoritairement par les participants.

L’ absence d’accord dans 1’utilisation et la préférabilité des SAPLC a également été
constatée par les auteurs de recherches qui visent spécifiquement les SAPLC,
notamment Eckstein (2007), Hismanoglu (2012) et Véliz-Campos (2018). Ces
divergences peuvent étre expliquées non seulement par des contextes et des méthodes
de recherches différents, mais aussi par le fait que le développement des SAPLC est un
processus dynamique et dépendant du contexte (Pawlak et Szyszka, 2018). D’apres
Véliz-Campos (2018), ce processus semblerait étre fortement influencé par le type
d’enseignement que les apprenants en L2/LE recevaient au moment de

I’expérimentation ou qu’ils avaient recu peu avant. Ainsi, dans 1’étude de cet auteur,
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I’assortiment des SAPLC et la durée''® de leur utilisation par les participants ont
correspondu au contenu des cours (qui avait trait aux SAPLC) de correction phonétique
et de prononciation en ALE et a la période ou ces cours ont eu lieu. En somme, tous
les apprenants de L2/LE utilisent différentes SAPLC, et ce plus ou moins fréquemment
en fonction de leurs expériences, leurs gotts et leurs intéréts et beaucoup d’autres
facteurs individuels et contextuels, dont certains sont difficilement controlables
(Pawlak et Szyszka, 2018). Par conséquent, leur efficacité dépendrait plutot des profils
individuels des apprenants et de leurs facons de faire que des qualités inhérentes de

telle ou telle SAPLC (Ibid.).

Maintenant, discutons des résultats de notre recherche portant sur les liens entre les
réponses des participants aux items du questionnaire sur les SAPLC et leurs résultats
en prononciation (deuxieme question de recherche). Nous avons déja mentionné a la
fin de la section précédente que trois indicateurs des résultats en prononciation relevent
du domaine des SAPLC, car les items Q34 et Q35 correlent positivement avec les
résultats en prononciation; au contraire, I’item Q38 y est corrélé négativement. Plus
précisément, plus les scores des participants en prononciation sont élevés, plus ces
participants croient faire davantage attention au rythme et a 1'intonation quand d'autres
personnes parlent francais (Q35) ainsi qu’a la facon dont les gens prononcent des mots
en francais (Q34). Cependant, les participants avec les résultats plus bas en
prononciation seraient plus disposés a s’enregistrer pour travailler leur prononciation

en francais (Q38).

Bien que des spécialistes de 1I’étude des SAPLC (par exemple, Oxford, 2017; Pawlak
et Szyszka, 2018; Véliz-Campos, 2018) soient plutot d’avis que les résultats des

recherches a ce sujet sont difficilement comparables (voir la section 2.2.8), nous

119 Un des objectifs de cette recherche a été d’établir les liens entre la fréquence et la durée de
I'utilisation des SAPLC d’un c6té, et les résultats en prononciation en ALE de I’autre.
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considérons que nos résultats s’aligneraient avec les tendances générales relevées dans
ce domaine. Ainsi, les deux stratégies mentionnées portant sur I’attention (Q34 et Q35)
relevent des stratégies métacognitives (Calka, 2011). Ce type de stratégies est plutot
utilisé¢ par les apprenants plus performants (Berkil, 2008:; Samalieva, 2000; Véliz-
Campos, 2018). Moyer (2007, 2014a) a également souligné I’'importance de I’attention
que les apprenants plus performants en prononciation portent a la prononciation des
autres locuteurs parlant la langue cible. Par ailleurs, ce phénomene pourrait étre
expliqué par un des principes de [’hypotheése d’attention de Schmidt (1990) : noticing
the gap principle (principe de « la perception de I’écart », traduit par Huot et Schmidt
(1996, p. 9). Selon cette théorie, une condition indispensable a 1’apprentissage est la
focalisation de I’attention sur les différents aspects de I'input. L’infake alors
« correspond aux éléments de I’input qui sont pris en compte par 1’apprenant » (Huot
et Schmidt, 1996, p. 9-10). En effet, les apprenants, en faisant attention a la fagon dont
les gens prononcent des mots en francais (Q34) et au rythme et a I'intonation quand
d'autres personnes parlent francais (Q35), peuvent remarquer un écart dans leur
prononciation par rapport a la prononciation cible et corriger leur prononciation en

fonction de cet écart.

Pour ce qui est de la troisiéme stratégie (Q38)'*° qui s’est trouvée négativement
corrélée avec les résultats en prononciation de nos participants, nous n’avons pas été
en mesure de trouver des données qui puissent corroborer ou démentir ce résultat.
Pourtant, certains liens peuvent étre établis avec les conclusions de I’étude récente de
Sardegna ef al. (2018) qui a démontré I’existence de liens statistiquement significatifs
entre les émotions négatives des apprenants par rapport a leur prononciation en ALE
(qui peuvent notamment étre nuisibles a cause de I’évitement de la parole et/ou

I’autocontrole permanent) et les attitudes conatives (comportement et intention). Plus

120 Q38 « J’ai I’habitude de m’enregistrer pour travailler ma prononciation en francais. »
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précisément, comme I'indique I’étude, les sentiments négatifs comme I’anxiété et la
nervosité des apprenants en lien avec leur prononciation en anglais incitent ces
apprenants a prendre des mesures concretes pour pallier ce probléme, par exemple,
allouer du temps pour travailler leur prononciation en L2 ou trouver du matériel leur
permettant de pratiquer leur prononciation (Ibid.). Cela correspond aux conclusions de
certaines recherches selon lesquelles 1’anx1été des apprenants de L2, a part avoir des
effets négatifs sur I’apprentissage de 1.2!2!, peut avoir également des effets positifs et
contribuer aux efforts en matiere d'apprentissage de L2 (Papi, 2010). Aussi, I’étude de
Sardegna ef al. (2018) semble-t-elle confirmer de fagon significative que les intentions
comportementales des apprenants contribuent a 1’utilisation autonome et active des

SAPLC'.

Quant aux résultats de notre recherche, les participants avec des scores en
prononciation plus faibles se déclarent plus stressés et éprouvent d’autres sentiments
d’ordre négatif (voir les sections 5.2.1- 5.3.3). Alors, a la lumiére de I’hypothese de
Sardegna er al. (2018), cette catégorie de participants serait plus encline a utiliser la
stratégie assez exigeante en organisation et en temps qu’est I’autoenregistrement pour
remeédier a ce probleme que les autres participants qui éprouvent moins de difficultés

en prononciation en FL2.

Une autre explication qui ne contredit pourtant pas 1’explication précédente est celle
qui a déja été évoqueée auparavant : 'utilisation des SAPLC est considérée comme
hautement dépendante des contextes d’apprentissage/enseignement (Pawlak et

Szyszka, 2018; Véliz-Campos, 2018). Dans notre cas, 1l a été¢ impossible de controler

1217 es effets négatifs de I’anxiété sur les résultats en prononciation ont été remarqués dans notre étude
(voir les sections 4.2.1 et 5.3.3)

122 Un des résultats de Iétude est la confirmation des liens significatifs entre le niveau des attitudes
conatives spécialement mesurées (le comportement souhaité) et le comportement auto déclaré (choix
des SAPLCQ).
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ce facteur vu les parcours tres diversifiés des participants de I’étude en apprentissage

du FL2. Alors, il est probable que les participants ayant préféré cette stratégie eussent

t123

été influencés par un enseignement relativement récent™ = de cette stratégie.

12311 est probable que certains participants aient suivi ce cours.



CONCLUSION

La premiere partie de ce chapitre présentera un bref apercu de notre recherche ainsi que
la synthése des principaux résultats obtenus. Ensuite, nous décrirons les principales
limites de notre étude de la fagon suivante : d’abord, il s’agira des limites en lien avec
les participants de I’étude et la procédure de leur échantillonnage; apreés, nous
exposerons les limites en lien avec I’utilisation des questionnaires en général, puis les
limites en lien avec le questionnaire de la présente étude et, a la fin, les limites en lien
avec les échelles numériques continues (non graduées). Par la suite, nous présenterons
différentes pistes pour de futures recherches. Finalement, des implications et des
recommandations pédagogiques qui découlent des principaux résultats seront abordées
dans la derniere partie du mémoire.

Synthese des principaux résultats obtenus

L’objectif de cette étude était de mieux comprendre la relation entre les attitudes et les
croyances (AC) en matiere de prononciation du FL2 d’immigrants apprenants adultes
au Queébec et leur prononciation. Dans le cadre de cette recherche, nous considérons
les AC comme une seule notion complexe qui a été définie comme ceci: c’est
I’ensemble personnel des idées et des réactions émotionnelles sur quelque chose qui
pourraient avoir un impact sur I’intention d’agir (ou non) en fonction de ces idées et
des réactions (Ellis, 2008; Garrett, 2010; Horwitz, 1985). Ces idées et réaction sont
basées sur 1’expérience personnelle de I’apprenant, mais faconnée socialement et
culturellement. Elles ont trait a la situation d’apprentissage, aux facteurs affectifs et
cognitifs qui influencent le processus de 1’apprentissage, y compris les objectifs et les

besoins des apprenants.

Pour atteindre notre objectif de recherche, nous avons construit, en nous basant sur des
questionnaires déja existants dans le domaine des AC en prononciation, un
questionnaire de 40 items qui avaient le format de questions fermées. Le questionnaire

a ¢té administré en francgais en format « papier-crayon ».
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Les échantillons sonores permettant d’établir le niveau de prononciation en frangais de
chaque participant ont été également recueillis. A cet effet, les participants ont effectué
I’enregistrement de deux taches consécutives : une lecture des phrases et un court récit
semi-spontané d’aprés une série d’images. Trois juges non experts, tous les trois
francophones natifs d’origine québécoise, ont évalué les échantillons sonores selon
trois criteres : la compréhensibilité, la fluidité et ’accent étranger. Apres un test de
fiabilité des résultats d’évaluation inter-juges, chaque participant a obtenu son score

final en prononciation en FL2 (la moyenne de notes inter-juges pour les deux taches).

Au total, 33 participants ont pris part a I’expérimentation de facon volontaire. Tous
sont des personnes immigrantes adultes scolarisées inscrites a une session d’été, a un
ou des cours de francais langue seconde dans une université montréalaise. D’apres le
test de placement, leur niveau de frangais avait été évalué comme intermédiaire-avancé

ou avance.

Les analyses statistiques des données ainsi recueillies et numérisées ont été effectuces
al’aide de IBM SPSS Statistics 23. Concernant la premiere question de recherche, qui
consistait a dresser le portrait des attitudes et des croyances de nouveaux arrivants
adultes au Québec apprenants du FL2 en matiere de prononciation, ces analyses nous
ont permis de constater les tendances assez significatives. Rappelons ic1 les plus

marquantes.

Premierement, de facon presque unanime, les participants de 1’étude ont attribu¢ une
trés grande importance a I’enseignement de la prononciation en frangais en général, et,
plus spécifiquement, a I’'importance de I’enseignement de la prononciation dans leur
parcours individuel en apprentissage du FL2, car des cours de prononciation en francais

sont jugés comme importants pour leur apprentissage.

Deuxiémement, les participants ont indiqué étre hautement motivés pour avoir une

bonne prononciation en francgais. Les résultats démontrent également une orientation



positive assez claire des participants vers les rapports avec les locuteurs natifs et la
culture du pays d’accueil en général. Plus précisément, les participants croient que
I'étude du francgais est importante pour eux, car cela leur permet de mieux comprendre
et apprécier le mode de vie du Québec et qu’une bonne prononciation en francais leur
permettra de communiquer plus facilement avec les francophones natifs et d’avoir plus
de respect de la part des francophones natifs. De plus, ils croient presque unanimement
et de facon assez catégorique que les contacts avec les francophones natifs sont
importants pour avoir une bonne prononciation en francais. Ils s’imaginent souvent
comme ayant une prononciation en francais proche de celle des francophones natifs et
croient qu’une personne adulte non francophone peut arriver a avoir une prononciation

proche des francophones natifs.

Pourtant, la moitié des participants semblent se contenter de leur niveau de
prononciation en FL2 si les gens les comprennent. Nous 1’avons considérée comme la
proportion des partisans du modéle de la prononciation non native, basé sur

I’intelligibilité/la compréhensibilité.

Pour ce qui est de la préférence entre la variété internationale ou québécoise, le choix
des participants nous a paru assez contradictoire a premiere vue, car malgré le fait que
tous les participants se sont prononcés pour la variété internationale du francais comme
1déale, presque 40 % des participants étaient soit hésitants, soit désirant d’adopter la
variante québécoise du frangais. Presqu’un quart des participants ont exprimé leur désir

d’eétre en mesure d’utiliser les deux variantes du francais de facon égale.

Une autre catégorie de résultats assez intéressants concerne les AC des participants que
nous avons nommees de fagon sommaire comme « négatives ». Cette catégorie a
regroupé les AC qui étaient en lien avec les difficultés en prononciation et les
sentiments négatifs qui en découlent, en ’occurrence, incompréhension, danger,
malaise, stress en lien avec la prononciation. Il appert que les participants qui pensaient

que les gens les comprennent difficilement quand ils parlent frangais ont eu des scores
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plus bas en prononciation. En outre, plus ils étaient enclins a penser que leurs
problémes de communication en frangais proviennent surtout de problémes de

prononciation, plus ils montraient un niveau de stress assez important.

Un autre résultat assez inattendu et inquiétant pour Montréal, ville généralement
reconnue comme multilingue et multiculturelle, concerne le sentiment d’étre
discriminé qui a été rapporté par presque 60 % des participants, et ce, indépendamment
de leur niveau de prononciation. En revanche, le fait de pouvoir bien prononcer en
frangais ne mettait pas du tout en danger les identités linguistiques d’origine de nos

participants, d’apres les données recueillies.

Par ailleurs, concernant la deuxiéme question de recherche (Quels sont les liens entre
les attitudes et les croyances d’apprenants adultes du FL2 en matiere de la
prononciation en FL2 et la prononciation de ces apprenants en frangais ?); 1’étude a
réussi a démontrer quelques liens qui s’alignent de fagcon générale avec les résultats de
nombreuses recherches. En particulier, d’une part, les AC en corrélation positive avec
la qualité de la prononciation sont la reconnaissance par les participants de I’'importance
de la bonne prononciation en frangais dans le cheminement professionnel et la certitude
que la bonne prononciation est un facteur facilitant la communication avec les locuteurs
natifs. De méme, les participants qui étaient plutot susceptibles de préférer une variété
du frangais international auraient les résultats plus élevés en prononciation. Par ailleurs,
il n’y a pas eu de corrélation significative, ni positive ni négative, entre la préférence

d’une variété québécoise du frangais et d’une variété du francais international.

Cependant, les AC négatives comme le niveau de stress et la reconnaissance des
problémes avoués de la communication dus surtout a la prononciation sembleraient
aussi étre en lien avec les résultats en prononciation. Ainsi, un important niveau de
stress et les problemes plus importants avoués de la communication dus surtout a la

prononciation signaleraient des résultats en prononciation plutot faibles.
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Notre étude s’est également intéressée aux SAPLC'?*, mais de facon assez sommaire,
et ce, uniquement dans le cadre de la définition des AC choisie. A titre de rappel, nous
avons considéré les SAPLC comme la réalisation concrete de la composante conative
(comportementale) des AC. En ce qui a trait aux SAPLC, d’apres les résultats obtenus,
les participants de notre étude déclarent presque unanimement et de fagon assez
catégorique qu’ils aiment beaucoup quand leur professeur corrige leurs erreurs de
prononciation et qu’ils ont vraiment besoin d’étudier le francais ou de pratiquer le
francais en dehors de la salle de classe afin d'acquérir une bonne prononciation. Dans
le méme ordre d’idées, la majorité des participants croient assez fortement faire
attention a la facon dont les gens prononcent des mots en francais; ils pensent
également faire attention au rythme et a l'intonation quand d'autres personnes parlent
francais, mais de fagon moins catégorique et moins unanime. Inversement, la stratégie

la plus négligée est I’habitude de s’enregistrer pour améliorer sa prononciation.

En ce qui concerne les liens entre les réponses des participants aux items du
questionnaire sur les SAPLC et leurs résultats en prononciation, deux stratégies se sont
avérées en corrélation positive, et une en corrélation négative. Plus précisément, plus
les scores des participants en prononciation sont élevés, plus les participants croient
faire davantage attention au rythme et a l'intonation quand d'autres personnes parlent
francais ainsi qu’a la facon dont les gens prononcent des mots en francais. En revanche,
les participants avec les résultats plus bas en prononciation seraient plus disposés a

s’enregistrer pour travailler leur prononciation en frangais.

Etant donné le peu d’information au sujet des AC des apprenants adultes du FL2 en
général et dans le contexte du Québec en particulier et les résultats de 1’étude, dont les

plus saillants viennent d’étre présentés précédemment, 1l nous est possible d’en déduire

1241 es stratégies d’apprentissage de la prononciation de la langue cible.
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que de maniere générale, malgré de nombreuses limites qui seront exposées dans la
section suivante, I’étude a réussi a contribuer au développement des connaissances

dans le domaine des AC en matiere de prononciation des apprenants adultes de L2.

Limites de l’étude

Il va sans dire, notre étude a des limites. Nous en avons repéré deux types principaux.
Le premier concerne les participants en général et la procédure de leur échantillonnage.
Le deuxiéme, de caractére méthodologique, est li¢ a I’instrumentalisation de 1’étude.
Plus précisément, d’un coté, il s’agit des points faibles du questionnaire comme moyen
commun de collecte de données en général et du questionnaire de la présente étude en
particulier. De 1’autre coté, il est question des limites en lien avec des échelles
numeériques continues (non graduées) qui ont €té choisies comme instrument de mesure
des degrés de 1’accord des participants avec les idées proposées aussi bien que comme
instrument de mesure des scores des participants en prononciation. Les prochaines

sections développeront brievement ces limites annoncées.

a) Limites en lien avec les participants de [’étude et la procédure de leur
échantillonnage

Bien que le nombre de participants (n=33) a été suffisant pour arriver a des
conclusions statistiquement significatives, il n’a pas été assez important pour permettre
la généralisation des résultats sur I’ensemble de la population des apprenants adultes
de FL2 au Québec. De plus, 1’échantillonnage non aléatoire n’était pas représentatif,
car les participants de cette recherche sont des personnes immigrantes adultes
scolarisées inscrites a une session d’éteé, a un ou des cours de FL2 dans une université
montréalaise sur une base volontaire, dont les enseignants avaient accepté
I’intervention de I’étudiante-chercheuse. Cela ne nous permet pas non plus, de toute

évidence, de généraliser nos résultats.
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L’autre limite en lien avec les participants concerne plutot la particularité du profil
psychologique de nos participants (Gauthier, 2003). Le fait que les participants ont été
sélectionnés sur une base volontaire et qu’ils aient eu le temps de réfléchir a leur
participation ou non a I’étude (voir la section 3.4), nous suggerent qu’il s’agit de
personnes qui sont intéressées d’emblée par 1I’apprentissage du FL2 en général et par
la prononciation en particulier. Ceci a pu influencer les résultats de recherche (biais
d’autosélection). En effet, souvenons-nous que les items sur l’'importance de
I’apprentissage de la prononciation en FL2 et les items motivationnels ont obtenu des

scores tres éleves.

b) Limites en lien avec ['utilisation des questionnaires en général

D’autres limites dont 1l sera question relévent des faiblesses possibles inhérentes au
questionnaire comme instrument commun pour collecter des données. Enumérons-en

quelques-unes qui n’ont pas pu étre contournées dans le cadre de notre recherche.

Premierement, la simplicité relative des items pour assurer la compréhension maximale
par des participants en un temps assez limité ne permet pas d’approfondir ou de nuancer
le sujet (Barcelos, 2006; Dornyei et Taguchi, 2010). Deuxiemement, dans le méme
ordre d’idées, le design quantitatif de 1’étude avec 1’ensemble des questions de type
fermé, imposé surtout par les contraintes de temps, empéche €galement I’analyse plus
approfondie des AC des apprenants (Barcelos, 2006). Les questions du type semi-
ouvert et/ou un design mixte pourraient devenir une solution alternative plus adéquate,
ou encore plus complete a I’étude du phénomene choisi (Ddrnyei et Taguchi, 2010;

Victori, 1999) (voir aussi la prochaine section).
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Troisiemement, étant dans 1’impossibilité de traduire le questionnaire dans la langue
maternelle (langue d’origine) des participants vu une certaine diversité linguistique '
et malgré notre désir de rendre les items les plus clairs possibles en frangais, nous ne
pouvons pas exclure completement les problémes d’incompréhension ou de mauvaise

interprétation de certains items.

Quatriemement, les résultats du questionnaire peuvent également avoir été biaisés par
des particularités psychologiques assez récurrentes chez des participants a des
recherches (Ddrnyei et Taguchi, 2010), et ce malgré 1’anonymat assuré et I’appel a la

sincérité comme condition nécessaire de notre étude:

- Biais de prestige ou désirabilité sociale : certains participants ont pu fausser leurs
réponses de bonne foi pour les rendre plus acceptables ou attendues pour les autres

(notamment pour 1’étudiante-chercheuse).

- Biais d’autodéception : certains participants ont pu alterner leurs réponses
¢galement par un meécanisme inconscient d’autodéfense, par exemple, pour

maximiser leurs vertus et minimiser leurs défauts (Hopkins er al., 1990)2°.

- Biais d’acceptation excessive : ceux qui répondent a des questionnaires (et les

participants de notre ¢tude ne sont peut-étre pas une exception) ont tendance a

acquiescer avec des items qui leur plaisent ou qui leur paraissent ambivalents'?’

125 1 s participants parlaient six langues maternelles différentes (voir la section 3.2).
126 6 « Je pense étre doué(e) pour la prononciation en francais ».

127 Q17 « Pour étre compris, il faut surtout prononcer correctement les sons du francais ». / Q18 « Pour
étre compris, il faut surtout respecter 1’intonation (rythme, mélodie, pauses), propres a la langue
francaise ». / Q23 « Il m’est difficile de prononcer correctement certains sons francais ». / Q24 « Il
m’est difficile parfois d’adopter I’intonation (rythme, mélodie, pauses) correcte en francais ».
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(Démyer et Taguchi, 2010), ou également, par une crainte de paraitre

excessivement négatif'?®.

¢) Limites en lien avec le questionnaire de la présente étude

Les limites qui viennent d’étre évoquées sont propres dans une certaine mesure a toute
étude avec un devis méthodologique semblable (étude quantitative avec questionnaire
a questions fermées). Pourtant, la limite la plus importante de notre étude, a notre avis,

129

réside dans le manque relatif de fiabilité de notre questionnaire’~ et sa sous-division

thématique assez schématique.

En effet, bien que la cohérence interne du questionnaire en général a été assez
satisfaisante (Nunnally, 1978) avec un coefficient alpha de Cronbach de .720 (voir la
section 3.9), elle aurait pu étre augmentée!*® dans I’objectif de plus grandes fiabilité et

validité de notre questionnaire comme instrument de mesure.

d) Limites en lien avec les échelles numériques continues (non graduées)

La derniere limite importante de notre étude concerne les échelles numériques

continues (non graduées) que nous avons utilisées dans le questionnaire pour mesurer

128 40 « L'étude du francais est importante pour moi, car elle me permet de mieux comprendre et
apprécier le mode de vie du Québec ».

129 Souvenons-nous que de huit volets thématiques, il n’y en a eu que deux qui avaient une cohérence
interne suffisante : le quatriéme volet « Difficultés » et le sixiéme volet « Stratégies » qui ont
respectivement un coefficient alpha de Cronbach de 0,725 et de 0,613.

130 Cela pourrait se faire notamment par I’augmentation du nombre d’items et de participants avec un
ratio acceptable (Nunnally et Berstein, 1994) pour effectuer une analyse factorielle qui aurait permis
d’éliminer les items moins pertinents. Pour cela, il aurait fallu avoir accés a la population visée en
nombre suffisant, autre que les participants de 1’étude pour réaliser une étude-pilote validante, ce qui a
été impossible vu les contraintes de notre étude.
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les degrés d’accord des participants avec les idées proposées et les scores des
participants en prononciation, a I’instar des études de Saito ef al. (2015) et Saito ef al.
(2017). Pour le deuxiéme objectif (mesure des scores des participants en
prononciation), cet instrument s’est montré pratique'®! et assez juste'*2. Cependant,
pour le premier objectif (mesurer les degrés d’accord des participants avec les idées
proposées), nous I’avons trouvé moins efficace pour la mesure de certains items,
surtout de ceux dont la sémantique dépassait le cadre imposé par la dichotomie « Pas
du tout d’accord-Absolument d’accord ». Cela a concerné surtout les items qui
comportaient des actions assez directes, comme ceux qui désignaient certaines
stratégies, par exemple Q37 « Je regarde la transcription des mots dans le dictionnaire
pour améliorer ma prononciation en frangais » et Q38 « J’ai I’habitude de m’enregistrer
pour travailler ma prononciation en frangais ». Nous pensons que I’interprétation de ce
genre d’items par les participants pourrait avoir trait a la préférence, a I'utilité, a la
durée ou a la fréquence de 1'utilisation des stratégies en question (Véliz-Campos, 2018;
Wrembel, 2008'*%). Un autre étiquetage plus ciblé pour ce type d’items ou des échelles
complémentaires pourraient éviter ce genre de confusion. De plus, un ajout de courtes
entrevues de suivi individuelles ou en groupe apres avoir répondu au questionnaire
pourrait également éclaircir les points de vue des participants (Dornyei et Taguchi,

2010).

Par ailleurs, d’apres certains spécialistes dans le domaine de la méthodologie de la
recherche (Roster ef al., 2015), un autre point faible de ce type d’échelle est 1’absence

des options « je ne sais pas » ou « je préfere ne pas répondre » pour des items au

131 D aprés les appréciations des juges participants.

1321 e coefficient CIC élevé de 0,79 signifiant un bon accord entre les notes données par les trois juges
pendant des évaluations a permis la validation les résultats initiaux des évaluations dans leur ensemble.
(Voir la section 4.2.1, le Tableaux 4.2.1 et I’Annexe K).

133 Dans ces deux études, les chercheurs avaient fait cette distinction.
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contenu dit « sensible »** (Ibid., p. 17). Cela a pu provoquer une confusion chez
certains participants et les amener a donner des réponses éventuellement €vasives a

certains items'*>.

Dans la prochaine section, nous présentons les pistes de recherches futures qui peuvent

étre envisagees.

Pistes de recherches futures

Tout d’abord, nous pensons que malgré les limites évidentes qui ont été évoquées
précédemment, il serait pertinent de reprendre 1’étude avec le design existant, et le
méme niveau en FL2 (intermédiaire avancé et avance) des apprenants, pour pouvoir
examiner les tendances remarquées dans la présente étude, mais a plus grande échelle
pour davantage de représentativité de la population visée. Puis, dans le méme d’ordre
d’idées, il serait également souhaitable d’observer les AC des apprenants du niveau
débutant dans I’objectif de rendre le portrait des AC des apprenants du FL2 plus

complet.

Aussi, vu que d’apres certains chercheurs (Ellis, 2009; Trinder, 2013) les AC en
matiere d’apprentissage de L2/LE des apprenants de .2 sont dynamiques et malléables,
il serait utile d’étudier I’évolution possible des AC en diachronie, par exemple, les
mesurer au début d’une session et vers la fin de la session. Une telle étude longitudinale

permettrait d’observer, justement, 1’évolution des AC des participants.

134 Dans le cas de notre étude, les items concernant la discrimination, 1’identité, les difficultés d’étre
compris, le choix de la variété québécoise ou internationale ont pu étre sensibles.

135Q6 « Je pense étre doué(e) pour la prononciation en francais ». / Q 21 « Parfois, je me sens
discriminé(e) a cause de mon accent étranger (ma prononciation) ». / Q22 « Parfois, je sens qu’on me
traite différemment a cause de ma prononciation ». / Q28 « Cela me dérange quand les gens peuvent
entendre que le francais n’est pas ma langue maternelle ».
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Enrichir de fagon essentielle I’information recueillie et diminuer les limites propres a
I’utilisation d’un questionnaire (limites que nous avons mentionnées dans la section
précédente) par I'introduction d’une composante qualitative (Barcelos, 2006; Dornyei
et Taguchi, 2010) constitue une autre piste de recherche. Par exemple, les participants
pourraient donner des explications et des commentaires rétrospectifs a chaque item ou
bloc du questionnaire, ou, de facon plus générale, en entrevue individuelle ou de
groupe, apres avoir répondu au questionnaire individuellement. Ainsi, le design mixte
de I’étude contribuerait mieux a la compréhension du phénomene complexe étudié, qui

est les AC des apprenants en matiere de la prononciation du FL2.

Par ailleurs, comme cela a été défini dans la section 3.1, la présente recherche a une
dimension exploratoire qui pourrait contribuer a explorer le domaine des AC des
apprenants adultes en matiere de prononciation du FL2 dans I’objectif de pouvoir
mener des recherches ultérieures a plus grande échelle et en utilisant une méthodologie
plus élaborée. De ce point de vue, nous pouvons constater qu’en effet, la recherche
semble avoir réussi a faire émerger plusieurs thémes dignes d’intérét scientifique pour

de futures recherches. A titre d’exemples, citons-en quelques-unes :

- Les difficultés per¢ues en prononciation par les apprenants de FL2 en lien avec
leurs résultats en prononciation en FL2 et le sentiment d’insécurité linguistique qui
en découle (ex. sentiment d’étre stigmatisés/discriminés/traités différemment en
lien avec la prononciation en FL.2). Comme nous 1’avons déja mentionné (voir les
sections 4.1.4 et 5.2.3), les résultats de notre étude a ce sujet (bien que relativement
sommaires) sont assez alertants et méritent une analyse plus approfondie et plus
¢laborée. En I’occurrence, des entrevues semi-dirigées rétrospectives complétant le
questionnaire, et I’introduction de la variable indiquant le statut de minorité visible
a I'instar de 1I’étude de Derwing (2003) pourraient, a notre avis, considérablement

enrichir les connaissances dans ce domaine.

- Souvenons-nous également de nos résultats qui concernaient le choix entre la



variété du francais international (Q30) et celle du francais québécois (Q30), a
premiere vue contradictoires (voir les sections 4.1.5 et 5.1.4) qui méritent d’étre

élucidés dans d’autres recherches dans ce domaine.

- Rappelons aussi que malgré la tendance générale remarquée dans les réponses des
participants qui reflete 1’orientation vers la prononciation des locuteurs natifs,
presque la moitié des participants étaient considérés plutot comme des partisans du
modeéle de la prononciation non native, basé sur [I'intelligibilité/la
compréhensibilité, car ils sont plutot satisfaits de leur prononciation si les gens les
comprennent (Q27) (voir les sections 4.1.5 et 5.1.2). Ceci témoigne de la nécessité
d’étudier plus en profondeur la perception de la « bonne prononciation » en
FL2 par les apprenants adultes de FL2, et ainsi de questionner le modele du locuteur
natif comme 1déal versus le modele qui prime I’intelligibilité/ la compréhensibilité

(voir les sections 4.1.5 et 5.1.2).

Implications et recommandations pédagogiques

Plusieurs implications et recommandations pédagogiques ressortent des résultats de la

présente recherche, méme si nos résultats ne sont pas généralisables.

La premiere recommandation est assez générale. Pour commencer, souvenons-nous de
I’importance de 1’enseignement de la prononciation du FL2, soulignée par nos
participants dans leurs réponses. Par ailleurs, comme cela a été relevé par les
spécialistes dans le domaine de I’enseignement/apprentissage de la prononciation en
L2/LE (Derwing, 2003; Derwing et Munro, 2009), les enseignants qui n’ont pas eu de
formation spécialisée dans le domaine de la prononciation hésitent a introduire cet
aspect linguistique dans leurs cours de L2. En effet, a notre connaissance, dans les
programmes de baccalauréat en enseignement du frangais langue seconde au Québec,

la didactique de prononciation en FL.2 ne fait pas I’objet d un cours a part. Cet élément
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semble étre seulement aborde¢ dans le cadre de cours généraux traitant de la didactique
de I’oral (notamment a Université de Montréal et a I’Université du Québec a Montréal).
Alors, vu la complexité de la matiere et la trés grande importance que les apprenants
adultes accordent a I’enseignement/apprentissage de la prononciation en FL2, nous
pensons qu’il serait souhaitable d’inclure, dans les programmes universitaires de
formation des futurs enseignants de FL2, un cours entiérement consacré la didactique

de la prononciation.

En ce qui concerne les enseignants en exercice qui travaillent actuellement avec les
apprenants adultes du FL2, on pourrait les encourager a étre plus a I’écoute des besoins
de leurs apprenants en matiére de prononciation, surtout avec ceux qui éprouvent des
difficultés. En effet, d’aprés les résultats de notre étude, cette catégorie d’apprenants
éprouve tout un ensemble de problémes en lien avec la prononciation peu satisfaisante,
tels que I’anxiété, le stress, I’embarras et les problemes de communication dus surtout
a la prononciation, ou encore le sentiment d’étre discriminés ou traités différemment.
Il est probable que des enseignants se sentent insuffisamment formés pour des
séquences systématiques d’enseignement de la prononciation de la langue cible, par
exemple, FL2 (Derwing et Munro, 2009), d’autant plus que ces séquences peuvent
s’inscrire difficilement dans le cadre d’un cours de langue. Pourtant, les enseignants
pourraient commencer par donner de la rétroaction corrective aux productions
phonétiques erronées des apprenants. Souvenons-nous que la majorité des participants
de notre étude semble apprécier quand leurs enseignants corrigent leurs erreurs de

prononciation.

Dans le méme ordre d’idées, les enseignants pourraient également proposer aux
apprenants des activités de sensibilisation dont 1’objectif serait de comprendre les
raisons qui provoquent le manque de compréhension. Au cours de ces activités, les
apprenants prendraient conscience d’abord que tous les bris de communication ne

proviennent pas toujours des problémes de prononciation (Derwing, 2003; Derwing et
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Rossiter, 2002; Kennedy ef al., 2015). Ensuite, plus spécifiquement, si ce sont vraiment
des problemes de prononciation qui en sont la cause (qu’ils soient d’ordre segmental
ou suprasegmental), on pourrait par exemple demander aux apprenants, aprés une
activité de production orale, de décrire les moments ot leur prononciation ou celle de
leurs pairs s’est trouvée problématique pour I’intercompréhension, a l'instar de
Kennedy et al. (2015). L’utilisation de ce genre d’activités de sensibilisation
phonétique contribuerait également au développement des stratégies d’attention
(noticing) et d’autocontrole (self-monitoring) des aspects spécifiques de la
prononciation qui posent probléme. De cette manicre, les apprenants pourraient
éventuellement les améliorer par la suite (Celce-Murcia ef al., 1996). Cela nous ramene
d’ailleurs a quelques résultats de notre recherche qui auraient confirmeé I’existence des
liens positifs entre le fait de faire attention aux différents aspects de prononciation et

les résultats plus élevés en prononciation.

Toujours en lien avec les facteurs qui entravent I'intelligibilité/la compréhensibilité
percues, les enseignants pourraient engager des réflexions au sujet du role de 1’accent
étranger comme raison d’incompréhension en L2. Le rdle de I’accent étranger dans
I’incompréhension est souvent exagéré (Derwing et Munro, 2009) a cause de « sa
saillance extréme » (p. 488, [notre traduction]). Ces réflexions a propos des accents
étrangers en L2 peuvent mener, d’un coté, a un questionnement sur des objectifs
réalistes et les priorités des apprenants adultes en prononciation en L2 (maitrise de la
prononciation proche des locuteurs natifs vs intelligibilité /compréhensibilité), et de
I’autre coté, a un sujet assez sensible (en tout cas pour les participants de notre étude)
qui est celui de la stigmatisation et de la discrimination a cause de la prononciation.
Les enseignants peuvent alors encourager les apprenants a partager leurs expériences
non seulement négatives, mais aussi positives en lien avec leur prononciation en FL.2
et les accents étrangers, comme le suggérait Derwing (2003) tout en leur proposant des

activités d’amélioration de I'intelligibilité sur une base réguliére.
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Finalement, vu I’intérét que nos participants ont manifesté envers la variété québécoise
du frangais, nous voudrions encourager les enseignants a introduire dans leurs pratiques
d’enseignement des séquences de sensibilisation’®® de diverses particularités
phonétiques du frang¢ais québécois. Cet enseignement explicite, réalisé notamment avec
I’utilisation de documents sonores authentiques et variés, permettra de discuter avec
les apprenants des différences entre cette variété du francais et celle du frangais oral
international et ce, dans des contextes plus ou moins formels (Bertrand et Allen, 2011).
Notamment, il pourrait étre intéressant de discuter des formes courantes de
prononciation partout dans la francophonie pour le registre informel/familier’*’, par
exemple « Tu as vu ? » [tavy] , « Il n’y a pas de probléme » [japatproblem] ( Léon et
Léon, 2009), « Je ne sais pas » [[fepa]. Au Québec, les mémes phrases pourraient
également étre entendues un peu différemment tout en restant pourtant dans le contexte
informel/familier, par exemple « Tu as-tu vu ? » [tatsyvy]; « Il n’y a pas de probléme »
[japotproblazm], « Je ne sais pas » [Jepo]. Nous sommes persuadée que ce travail de
conscientisation a la variation phonétique devrait étre méticuleux et méthodique, car
travailler la prononciation exige du temps et beaucoup d’efforts, autant de la part de
I’enseignant que de la part de I’apprenant (Bertrand et Allen, 2011). Nous considérons
que la création de matériel didactique consistant et systématique, basé sur les données
de la recherche actuelle, pourrait s’avérer utile pour appuyer les enseignants dans cette
démarche nécessaire et ardue. Par exemple, il pourrait s’agir d’'un cahier d’exercices

systématiques d’observation et de perception de différents aspects de la prononciation

136 D aprés Auger et Valdman (1999), il ne faut pas demander aux apprenants de reproduire des
variantes linguistiques dans leurs productions orales, mais plutét de comprendre la parole des locuteurs
natifs qui inclut ces variantes. S'ils les comprennent, méme sans les produire, alors la communication
sera plus efficace.

137 1 e registre familier est utilisé entre amis et proches dans des contextes informels (Wachs, 2005).
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du frangais standard et de celle du frangais québécois qui traitent de ces aspects de

facon contrastive. Le cahier pourrait étre accompagné d’enregistrements sonores.

En dernier lieu, espérons que, malgré toutes ses limites, notre recherche a modestement
contribué a la compréhension de ce phénomene complexe qu’est les attitudes et les
croyances en matiere de la prononciation de L2 dans le contexte particulier des
apprenants adultes du francais langue seconde a Montréal. Par ailleurs, d’autres
recherches plus précises, dont nous avons sommairement mentionné quelques pistes
seront sans aucun doute nécessaires pour 1’avancement des connaissances dans ce
domaine. Cela servira a des pratiques pédagogiques plus efficaces dans
I’enseignement/apprentissage de la prononciation du francais L2 dans 1’objectif global

d’une meilleure intercompréhension entre les gens, quelles que soient leurs origines.
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ANNEXE A

ITEMS DU QUESTIONNAIRE « ATTITUDES ET LES CROYANCES EN
MATIERE DE PRONONCIATION EN FRANCAIS LANGUE SECONDE »
AVEC LES REFERENCES

Source /Références

Acquisition/enseignement/apprentissage

1. Leniveau ’de ma‘pronlonaatlon en langue . Simon et Tavernier
seconde/étrangére dépend de facteurs qui sont (2011)
hors de mon contréle.

2. Pour certaines persc.nnr.1es, il est plus. facile d’avoir Horwitz (1988)
une bonne prononciation en frangais.

3. L’enseignement de la prononciation devrait étre Derwing et Rossiter
inclus dans les cours de francais. (2002)

4. Un cours de prononciation en francais est Derwing et Rossiter
important pour mon apprentissage. (2002)

5. Une personne adulte non francophone peut

arriver a avoir une prononciation proche des
francophones natifs.

Horwitz (1988), Moyer
(2007)

Emotion/confiance en soi/identité

parle francais.

6. Je pense étre doué(e) pour la prononciation en Elliott (1995), Horwitz
francais. (1988)

7. Parfois, pendant de bréves conversations, on me
prend pour une personne pour qui le francais est Smit (2002)
la langue maternelle.

8. A cause de ma prononciation en francais, je me Rieger (2009), RV?”
sens stressé(e) quand je parle avec des (2009), Takahashi
francophones natifs. (1989), Sardegna et al.

(2014)

9. A cause de ma prononciation en francais, je me
sens stressé(e), quand je parle avec des Rieger (2009),
personnes pour qui le francais n’est pas la langue Takahashi (1989)
maternelle.

10. Quand je palrle fran(;a'!s,j ai I impression que ma Miras (2013), Ryan
personnalité change (je deviens un peu une (2009)
autre personne).

11. Pouvoir bien prononcer en francais peut mettre Pullen (2012),
en danger mon identité d’origine. Derwing (2003)

_Interaction
12. Les gens me comprennent difficilement quand je Derwing et Rossiter

(2002)



13.

14.

15.

16.

17.

18.

Ma prononciation est meilleure quand je parle
avec des francophones natifs.

Si j’ai une bonne prononciation en frangais, les
francophones natifs auront plus de respect pour
moi.

Une bonne prononciation en frangais me
permettra d’avoir plus d’influence dans ma
communauté d’origine.

Une bonne prononciation en frangais me
permettra de communiquer plus facilement avec
les francophones natifs.

Pour étre compris, il faut surtout prononcer
correctement les sons du frangais.

Pour étre compris, il faut surtout respecter
I'intonation (rythme, mélodie, pauses), propres a
la langue frangaise.

190

Rieger (2009)

Derwing et Rossiter
(2002)

Borgés (2013),
Meerleer (2012),
Moyer (2007)

Meerleer (2012),
Moyer (2007)

Derwing et Rossiter
(2002), Cenoz et
Lecumberri (1999)
Derwing et Rossiter
(2002), Cenoz et
Lecumberri (1999)

Difficultés

19.

20.

21.

22.

23.

24,

Mes problémes de communication en frangais
proviennent surtout des problémes de langue
(vocabulaire et grammaire).

Mes problémes de communication en frangais
proviennent surtout des problémes de
prononciation.

Parfois, je me sens discriminé(e) a cause de mon
accent étranger (ma prononciation).

Parfois, je sens qu’on me traite différemment a
cause de ma prononciation.

Il m’est difficile de prononcer correctement
certains sons francais.

Il m’est difficile parfois d"adopter I'intonation
(rythme, mélodie, pauses) correcte en francais.

Derwing et Rossiter
(2002), Simon et
Tavernier (2011)

Derwing et Rossiter
(2002), Simon et
Tavernier (2011)

Derwing (2003)

Derwing (2003)

Derwing et Rossiter
(2002), Derwing

Derwing et Rossiter
(2002), Derwing
(2003)

Obiectifs/mativation

25.

26.

Je m'imagine souvent comme quelqu'un qui a
une prononciation frangaise proche de celle des
francophones natifs.

Avoir une bonne prononciation en francais est
important pour ma carriére professionnelle.

Dornyei et Chan
(2013), Elliott (1995),
Moyer (2007),
Sardegna et

Horwitz (1988), Rieger
(2009), Sardegna et al.
(2014), Simon et

Tavernier (2011), Smit
7007\
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27. Je suis satisfait(e) de ma prononciation en Elliott (1995),
francais si les gens me comprennent. Meerleer (2012),
Sardegna et al. (2014)
28. Cela me dérange quand les gens peuvent Meerleer (2012),
entendre que le frangais n’est pas ma langue Moyer (2007),
maternelle. Sardegna et al. (2014)

29.1 drai i iati sbécoise.
e voudrais avoir une prononciation quéebécoise Calinon (2009)

30. Je voudrais avoir une prononciation frangaise

internationale. Calinon (2009)

_Stratégies

31. Jessaie d'imiter la prononciation des Elliott (1995), Smit
francophones natifs dont la prononciation me (2002)

32. Les contacts avec les francophones natifs sont Cenoz et Lecumberri
importants pour avoir une bonne prononciation (1999), Elliott (1995),
en francais.

33. J'ai besoin d'étudier le frangais ou de pratiquer le Kaypak et Ortactepe
frangais en dehors de la salle de classe afin (2014), S.ardegna etal
d'acquérir une bonne prononciation. (2014), Simon et

Tavernier (2011)

34. Je fais attention a la facon dont les gens Smit (2002)
prononcent des mots en francais.

35. Je fais attention au rythme et a l'intonation Smit (2002)
quand d'autres personnes parlent francais.

36. Jaime quand mon professeur de francais corrige Sardegna et al. (2014),
mes erreurs de prononciation. Smit (2002)

37. Je regarde la transcription des mots dans le
dictionnaire pour améliorer ma prononciation en
frangais.

Sardegna et al. (2018),
Smit (2002)

38. Jai I’habitude de m’enregistrer pour travailler

L. ) Sardegna et al. (2018),
ma prononciation en francais.

Smit (2002)
_Crovances culturelles
39. Pour travailler ma prononciation en frangais, je Kaypak et Ortactepe
regarde des émissions de TV, des films (2014), Moyer (2007),
francophones et j’écoute de la musique Pullen (2012),
francophone. Ryan(2009)

40. L'étude du francais est importante pour moi, car
elle me permet de mieux comprendre et apprécier
le mode de vie du Québec.

Moyer (2007), Moyer
(2014), Ryan (2009)




ANNEXE B

ANALYSE DU DEGRE DE DIFFICULTE LEXICALE DE LA TACHE DE

LECTURE REUNISSANT LES DONNEES DE VOCABPROFILE

HTTPS:/WWW.LEXTUTOR.CA/ ET DU DICTIONNAIRE DE FREQUENCE

DU FRANGCALIS (LONSDALE ET LE BRAS, 2010).

Type de
mot selon e "
la % du z g
fréquence ° . g Mot-forme!/L EXEME! 3 Rang!
dans le RL G %
corpus du =N g E
francais g 2
c2
Aller/ALLER v 1 53
Attendez/ATTENDRE v 1 155
Al/aurait/ avez /AVOIR v 4 8
Ce/ ¢a pro 4 12
Dans prep 2 11
De prep 2 2
Deux dét 1 41
Premier Donne/DONNER v 1 544
mille mots Eau nf 1 475
les plus 872% 87.2%  Entre prép 1 55
fréquents Est/ETRE v 3 5
Et conj 3 6
Faudra /FALLOIR v 1 68
Heure nf 2 99
Il pro 4 13
Instant nm 1 769
Je pro 1 22
Le/la/l’/les dét 6 1
LuwLIRE v 1 278


https://www.lextutor.ca/cgi-bin/freq/en_fr/build.pl
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Moi pro 1 131
Occasion nf 1 423
On pro 1 29
Part nf 1 86
Plait /PLAIRE v 1 804
Pour prep 1 10
Que conj 4 9
Rouge adj 1 987
Rue nf 1 598
Sa dét 1 26
Se pro 1 17
Si conj 1 34
Temps nm 1 65
Tout pro 1 24
Trois dét 1 115
Tres adv 1 66
Un/une dét 3 3
Unique adj 1 402
Veux/VOULOIR v 1 57
Vous pro 2 50
Y adv 2 36
Deuxiéme Apres-midi nm 1 1324
mille mots Chaudes/CHAUDE adj 1 1852
les plus M1 923% Demi adj 1 1117
fréquents Greve nf 1 1803
Bébé nm 1 2271
Troisieme Calculé/CALCULER v 1 2331
mille mots - o 0879 Genti/GENTIL adj 1 2832
les plus Habitue/HABITUER v 1 2487
fréquents .
Teléphonez/ TELEPHONER v 1 2448
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Quatrieme
mille mots
0,8% 100%  Joue nf 1 39
les plus
fréquents
100 % Total 78




ANNEXE C

Dépavtement de didactique des langues, Faculté de Scicaces de 'éducation

Activités pour 1’enregistrement sonore
Activité |
Lisez ces phrases d voix haute :

1. Je veux de ’eau.
Attendez un instant, s’il vous plait.

On s’habitue a tout.

2
3
4. C’est une occasion unigque.
5

Qu’est-ce que ¢a donne ?

r

ACTIVITES POUR L'ENREGISTREMENT

\D m.Ew_um_umm_mm_.o%m_.ocmmmﬂowmc%m.
> /‘, 7. Téléphonez-moi dans I’aprés-midi entre deux heures
L .. et demice et trois heures.

. 8. Tlaludans larue qu’il y aurait une gréve.

9. Avez-vous calculé le temps qu’il faudra pour y aller ?

10. C’est trés gentil de sa part.

UQAM

Activité 2

Racontez une petite histoire a partir de ces 3 images ' :

1. Bérard, E., Canizr, V. er Lavenne, C. (1996), Tempa 1 Méthade de frangais. Paris  Didier, p. 188,

UQAM
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ANNEXE D
FORMULAIRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT

Titre du projet de recherche :

LES ATTITUDES ET LES CROYANCES DES NOUVEAUX ARRIVANTS ADULTES AU QUEBEC EN MATIERE DE
PRONONCIATION ET LEURS RESULTATS EN PRONONCIATION EN FRANGAIS LANGUE SECONDE

IDENTIFICATION

Directrice du projet: Valérie Amireault, Ph.D, Professeure, Co-directrice : Juliane Bertrand, Maitre de langue en francais,

Département de didactique des langues, Ecole de langues, Faculté de communication, UQAM
Faculté des Sciences de I'éducation, UQAM Téléphone : 514-xxx, poste xxx

C.P. 8888, Succ. Centre-Ville Couriel : bertrand.juliane@ xxx

Monftréal (Québec), H3C 3P8

Téléphone : 514 -xxx Chercheuse responsable du projet : Vera Reznikova
Courriel : gamireault.valerie@ xxx Etudiante en maitrise en didactique des langues

Faculté des sciences de I'éducation, UQAM
Adresse courriel : reznikova.vera@coumienooox

BUT GENERAL DU PROJET

Vous étes invité(e) & prendre part & ce projet qui vise & :

» explorer le domaine des attitudes et les croyances (AC)! en matiére de prononciation du frangais des
apprenants adultes en présentant le porirait de ces AC;

» &tablir des relations possibles entre ces AC et le niveau de prononciation en francais des participants.

PROCEDURE(S) OU TACHES DEMANDEES AU PARTICIPANT

Si vous acceptez de participer a cette recherche, vous devrez exécuter 2 tGches :

Tache Description Modalités
Exprimer votre accord Questionnaire sur la En laboratoire, pendant 30 a 40
ou désaccord prononciation en francais minutes

langue seconde
v 10 phrases a lire & voix  En laboratoire, de facon individuelle

S’enregistrer oralement haute et simultanée pour tous ;
v Images & décrire 7 — 10 minutes + 2 min pour vous
préparer

! Nous définissons les attitudes et les croyances (AC) comme I'ensemble des idées et des réactions émotionnelles sur
quelgue chose qui pourraient avoir un impact sur l'infention d'agir (ou non) en fonction de ces idées et de ces réactions.

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT | Département didactique des langues, Faculté des Sciences de I'éducation
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Vos enregistrements sonores seront évalués par 3 juges indépendants pour établir votre niveau de
prononciation de la facon la plus objective possible.

AVANTAGES ET RISQUES

Votre participation pourra aider de futurs apprenants en frangais langue seconde, car en connaissant mieux les
attitudes et les croyances des apprenants, les enseignants seraient en mesure de les aider dans leur
apprentissage de la prononciation du francais de facon plus efficace.

Les risques de participation & I'étude sont estimés comme minimes. Si pourtant certains items du questionnaire
vous paraissent embarrassants, vous étes libre de ne pas y répondre sans avoir & vous justifier.

Pour vous remercier de voire participation, 2 ateliers de prononciation en frangais langue seconde vous seront
offerts oU vous pourriez vous perfectionner en prononciation et articulation du FLS.

ANONYMAT ET CONFIDENTIALITE
Les renseignements recueillis sont confidentiels. Un code vous sera attribué pour rendre vos données anonymes.
Le matériel de recherche ainsi que les formulaires de consentement seront détruits aprés le dépot final du projet.

A aucun moment, I'information sur votre niveau évalué de la prononciation en francais langue seconde ne sera
dévoilée ni aux enseignants ni aux autorités des cours de francisation.

PARTICIPATION VOLONTAIRE

Votre participation & ce projet est volontaire. Cela signifie que vous acceptez de participer au projet sans
aucune conirainte, et que par dilleurs vous étre libre de mettre fin & votre participation en tout temps au cours
de cette recherche. Dans ce cas, les renseignements qui vous concernent seront détruits.

REMERCIEMENTS

Votre collaboration est importante & la rédlisation de notre projet et I'équipe de
recherche tient & vous en remercier.

Si vous souhaitez obtenir un résumé écrit des principaux résultats de cette Mrelct
recherche, veuillez ajouter vos coordonnées ci-dessous. Biavcour

DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS ?

Si vous avez des questions sur le projet, sur votre participation et sur vos droits en tant que
participant de recherche, ou pour vous retirer du projet, vous pouvez communiquer avec :

Vera REZNIKOVA, étudiante en maitrise en didactique des langues
Numéro de cellulaire : 514-xxxxxx

Adresse courriel : reznikova.vera@xxx

Le Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec des éires humains de I'UQAM (CIER) a
approuvé le projet de recherche auquel vous allez participer. Pour des informations concernant

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT | Département didactique des langues, Faculté des Sciences de I'éducation
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les responsabilités de I'équipe de recherche au plan de I'éthique de la recherche avec des
étfres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez contacter la présidence du CIER, par
I'intermédiaire de son secrétariat au numéro (514) 987-3000 # 7753 ou par courriel a
CIEREH@QUQAM.CA

SIGNATURES :

PARTIE « PARTICIPANT »

Je reconnais avoir lu le présent formulaire de consentement et consens volontairement a participer a ce projet
de recherche.

Je reconnais aussi que la chercheuse a répondu & mes questions de maniére satisfaisante et que j'ai disposé
suffisamment de temps pour réfléchir @ ma décision de participer.

Je comprends que ma participation a cette recherche est totalement volontaire et que je peux y metire fin EN
TOUT TEMPS, sans pénalité d’aucune forme ni justification a donner.

Signature du participant : Date :

Nom (letfres moulées)

Coordonnées (si vous voulez avoir un résumé écrit des principaux résultats de cette recherche) :

PARTIE « CHERCHEUSE »

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques du projet et avoir répondu au meilleur de
ma conndaissance aux questions posées.

Signature de la chercheuse-responsable du projet :

Date :

Nom (letires moulées) et coordonnées : VERA REZNIKOVA
Adresse courriel : reznikova.vera@courrienoooxx

Un exemplaire du formulaire d'information et de consentement signé doit éfre remis au participant.

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT | Département didactique des langues, Faculté des Sciences de I'éducation
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ANNEXE E
UQAM
QUESTIONNAIRE SOCIODEMOGRAPHIQUE

Pour compléter notre étude, nous aurions besoin de quelques informations sociodémographiques. Nous
tenons a vous rappeler que vos réponses sont confidentielles.

Merci de bien vouloir répondre aux questions suivantes :

Quel est votre nom 2

Vous éfesun O homme Oune femme (cochez, SVP).

Quel dge avez-vous 2

Quel est voire pays d’origine ¢

Quelle est voire langue maternelle ¢

Depuis quand vous étes-vous installé(e) au Québec 2

Quel est votre statut au Canada (cochez, SVP) ¢ :
résident(e) permanent(e)
citoyen(ne)

visiteur (-euse) éfranger(-ére)

I R I |

autre

A quel &ge avez-vous commencé & apprendre le francais 2

A combien d’heures estimez-vous votre pratique de francais par semaine (y compris les cours) en
moyenne 2

Avez-vous suivi les cours de francisation offerts par le ministére de I'lmmigration, de la Diversité et de
I'Inclusion (MIDI) ou le ministére de 'Education et de I'Enseignement supérieur (MEES) 2

Ooui Onon (cochez, SVP)

Merci infiniment de votre aide si précieuse !

QUESTIONNAIRE SOCIODEMOGRAPHIQUE
Département de didactique des langues, Faculté des Sciences de I'éducation, Université du Québec a Montréal


https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwiYvvXcvKzbAhWE7YMKHaHKD98QFgg-MAE&url=http%3A%2F%2Fwww.education.gouv.qc.ca%2Fle-ministere%2F&usg=AOvVaw2FUj6l4qr8huCT8QHBjUh-

ANNEXEF

UQAM | Comités d’éthique de la recherche No. de certiicat: 2257
avec des étres humains Certificat émis le: 13-02-2018

CERTIFICAT D’APPROBATION ETHIQUE

Le Comité d'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des étres humains (CERPE 3: sciences et sciences de
I'éducation) a examiné le projet de recherche suivant et le juge conforme aux pratiques habituelles ainsi qu'aux normes établies

par la Politique No 54 sur I'éthique de la recherche avec des étres humains (Janvier 2016) de 'TUQAM.

Titre du projet: LES ATTITUDES ET LES CROYANCES DES NOUVEAUX ARRIVANTS
ADULTES AU QUEBEC EN FRANCISATION EN MATIERE DE
PRONONCIATION EN LANGUE SECONDE ET LEURS RESULTATS EN
PRONONCIATION EN FRANCAIS LANGUE SECONDE

Nom de I'étudiant: Vera REZNIKOVA

Programme d’études: Maitrise en didactique des langues
Direction de recherche: Valérie AMIREAULT

Codirection: Juliane BERTRAND

Modalités d’application
Toute modification au protocole de recherche en cours de méme que tout événement ou renseignement pouvant affecter

l'intégrité de la recherche doivent étre communiqués rapidement au comité.

La suspension ou la cessation du protocole, temporaire ou définitive, doit étre communiquée au comité dans les meilleurs
délais.

Le présent certificat est valide pour une durée d’un an a partir de la date d’émission. Au terme de ce délai, un rapport
d'avancement de projet doit étre soumis au comité, en guise de rapport final si le projet est réalisé en moins d’un an, et en guise
de rapport annuel pour le projet se poursuivant sur plus d’'une année. Dans ce dernier cas, le rapport annuel permettra au

comité de se prononcer sur le renouvellement du certificat d'approbation éthique.

. A2,
. | Jodhgo-
il [P
§

Marie Nadeau

Marie Nadeau

Présidente du CERPE 3 : Faculté des sciences, faculté des sciences de I'éducation
Professeure, Département didactique des langues



COMPREHENSIBILITE

121
S

..

Difficile @ comprendre

342 @

-

Facile a comprendre

Difficile @ comprendre

162
S

-

Facile a comprendre

Difficile @ comprendre

293
S

Facile a comprendre

Difficile @ comprendre

38 @

Facile a comprendre

Difficile @ comprendre

230

S

Facile a comprendre

Difficile @ comprendre

118 @

Facile a comprendre

Difficile @ comprendre

268 (&

L

Facile a comprendre

Difficile @ comprendre

Facile a comprendre

FLUIDITE

&

ANNEXE G

Pas du tout fluide Fluide
Pas du tout fluide

S

Fluide

Pas du tout fluide

S

o

Fluide

Pas du tout fluide Fluide
Pas du tout fluide Fluide

S

Pas du tout fluide

Fluide
Pas du tout fluide Fluide
Pas du tout fluide Fluide

ANNEXE G Exemple de la mise en page d'un formulaire d'évaluation: une page recto

ACCENT ETRANGER

S

-

Un accent trés fort

S

Sans accent

Un accent trés fort

S

&

Sans accent

Un accent trés fort

S

.

Sans accent

Un accent trés fort

S

Sans accent

Un accent trés fort

S

Sans accent

Un accent trés fort

S

-

Sans accent

Un accent trés fort

S

o

Sans accent

Un accent trés fort

Sans accent
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'ANNEXE G Exemple de la

selon 3 critéres: compréhensibilité, fluidité, accent étranger.

INSTRUCTIONS

Fiez-vous a votre instinct du locuteur natif et écoutez
chaque enregisfrement une seule fois.

3 échelles vous permettront de nuancer votre ;
avis. Mettez une croix (X) a I'endroit qui corres-
pond le mieux a votre opinion sur chagque

échelle. La distance entfre le point gauche et le marqueur
indiquera le taux de la mesure évaluée.

Exemple: Si vous n'éprouvez aucune difficulté a com-
prendre I'enregistrement, faites comme ceci:

&
. .

Difficile @ comprendre

Facile é comprendre

PETIT RAPPEL

COMPREHENSIBILITE:

le degré de I'efforf requis pour comprendre le message.
FLUIDITE:

le degré d'aisance de la parole, caractériseé par la
présence ou l'absence des marqueurs d'hésitation, des
autorépétitions et des pauses remplies et non remplies .

ACCENT ETRANGER:

les écarts commis par les apprenants vis-a-vis de la norme
de prononciation attendue et partagée par les natifs
d'une langue donnée; «les fraces» de la langue

frotocale 4,p. 1 (NN 121-266)

&

valuation: une pageverso. |

Vous étes invité a évaluer les échantillons sonores de la pa- NOTES
role des apprenants adultes du francais langue seconde

202

Département de didactique des langues,
Faculté des Sciences de I'éducation

Protocole des évaluations des

enregistrements

Mescv Protocole 4, p. 1 (NN 121-268)

o\ 50N D4 -

o UQAM

s W T
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ANNEXE H

RESOLUTION DU PROBLEME DES DONNEES PARTIELLEMENT
MANQUANTES

Comme cela a été¢ mentionné dans les parties 3.6 et 3.10, pour des raisons techniques,
il nous manquait deux taches de lecture (« tl ») pour deux participants. Ces deux
participants avaient néanmoins rempli le questionnaire et ont effectu¢ I’enregistrement

de la tache de production orale spontanée (« petit récit », « t2 »).

Afin d’examiner la possibilit¢ de garder les données recueillies aupres de deux
participants pour les analyses ultérieures de notre recherche, nous avons effectué
I’analyse des relations possibles entre les résultats des évaluations de la tache de lecture

(t1) et ceux de la tache « petit récit » (t2).

Tout d’abord, les moyennes des notes inter juges ont été calculées pour chaque

participant et pour chaque tache.

Dans notre analyse, il n’y a que deux variables : les moyennes des notes inter juges de
la tache de lecture (t1) et les moyennes des notes inter juges de la tache « petit récit »
(t2). Puisqu’il n’y a pas de valeurs omises pour la deuxiéme variable, nous la
définissons comme « indépendante ». La visualisation préliminaire du nuage de points
du croisement entre ces deux variables permet de conclure que la relation entre ces
deux variables existe et qu’elle est probablement linéaire, car les points semblent se

rapprocher d’une ligne linéaire (voir la Figure 1 a la page suivante).
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Conséquemment, c’est le modéle de la régression linéaire simple qui serait le plus
pertinent pour expliquer les relations entre les deux variables choisies, dont il sera

question dans la partie suivante.

Modélisation de la régression linéaire simple

Dans un premier temps, nous avons veérifié si les conditions nécessaires a la régression

simple étaient respectées’:

80.00-]
— 70.004
1]
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3
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L]
c
c
@
>
o
E
L
B 50.007
c
o
.|
40.004
30.00 T T T T
20.00 40.00 60.00 80.00
) La note moyenne pour tache 2
Figwre 1

Nuage des points du croisement entre la variable t1 (dépendante) et la variable t2 (indépendante)

1. Larelation modélisée entre la variable dépendante t1 et la variable indépendante t1
est linéaire, comme nous I’avons déja constaté (voir la Figure 1).

! http://spss.espaceweb.usherbrooke.ca/pages/stat-inferentielles/regression-simple.php



http://spss.espaceweb.usherbrooke.ca/pages/stat-inferentielles/regression-simple.php
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2. La distribution de variable dépendante t1 est presque normale (voir la Figure 2).
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La note moyenne pour la tiche 1
Figure 2
La distribution de la variable dépendante t1 tend d étre normale.

3. Lavariable indépendante t1 (le prédicteur) n’a pas de variance nulle.
4. La variable indépendante t1 n’est pas corrélée a des variables externes.

5. Pour toutes les valeurs du prédicteur t1, la variance des résiduels (erreur de mesure)
est homogene, car il n’y a pas de concentration particuliére des points, ¢’est-a-dire
que le principe d’homoscedasticité est respecté (voir la Figure 3).

6. Chaque valeur de la variable dépendante t1 vient d'une observation distincte”.

Cela étant dit, nous pouvons vérifier s’il s’agit de I’hypothese nulle ou alternative.
L'hypothese nulle est qu'il n'y a pas de relation entre nos deux variables t1 et t2, par
conséquent, la variable indépendante t2 ne permettra pas de prédire la variable

dépendante t1. L'hypothese alternative est qu'il est possible de prédire la variable t1 a

2 La procédure des évaluations et du traitement de ces évaluations, décrite dans la partie 4.2, a été
concue de facon a éviter toute interférence entre les résultats des jugements.



partir de la variable indépendante t2° .

Nuage de points

Variable dépendante : moyenne tache 1
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Pour toutes les valeurs du prédicteur t1, la variance des résiduels (erreur de mesure) est

homogeéne.
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L’analyse de la régression linéaire, effectuée par SPSS 23, est présentée dans les

Tableaux 1 et 2.

Tableau 1

Récapitulatif du modéle de régression ®

R-deux Erreur standard de .
R R-deux ) o F Sig. de F
ajusté I'estimation
0,825* 0,681 0,670 6,32176 61,93 0,000

2 Prédicteurs : (Constante), t2 ( la note moyenne pour la tache 2)
bVariable dépendante : t1 (la note moyenne pour la tache 1)

3 http://spss.espaceweb.usherbrooke.ca/pages/stat-inferentielles/regression-simple.php
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La valeur de F de Ficher (voir le Tableau 1) est une mesure qui indique de combien le
modele avec le prédicteur (dans notre cas, c’est la variable t2) est meilleur dans la
prédiction de la variable dépendante (t1) comparativement au degré d’imprécision du
modele (Ibid.). Dans notre cas, F = 61,931 et elle est significative a p < 0,0005 (voir le
Tableau 1), ce qui signifie que la probabilité d’obtenir une valeur F de cette taille par
hasard est de moins de 0,05. Cela indique qu’il faut rejeter I’hypothese nulle et accepter
I’hypothése alternative : ¢’est pourquoi il y a une relation statistiquement significative
entre la variable t2 et la variable t1.

Maintenant, regardons dans quelle mesure nos données sont accommodées au modele.
L'indice « R », qui présente la valeur de la corrélation multiple du modéle, est égale a
0,825 (voir le Tableau 1). Puisque nous n'avons ici qu'une seule variable indépendante
(t1), ce coefficient est identique (en valeur absolue) au coefficient de corrélation (r) de
Pearson. La valeur de 0,825 indique que les données sont tres bien ajustées a notre
modele. De plus, cette valeur est positive ce qu’on peut voir dans le Tableau 2 (colonne

« Béta »).

L’indice R-deux est de 0,681 (Tableau 1) : cet indice indique la proportion de la
variabilité de la variable dépendante t1 expliquée par le modele de régression. Ainsi,
nous pouvons dire que les notes moyennes regues pour la tache 2 expliquent pres de

68% de la variation des notes moyennes recues pour la tache 1.

Enfin, les probabilités d'obtenir une valeur t de 7,87 (voir le Tableau 2 a la page
suivante) si la valeur de 1'ordonnée a l'origine () est de zéro sont de moins de 0,0005.
Le b est donc différent de zéro et nous pouvons donc en déduire que la note moyenne
de la tache 2 contribue significativement (p < 0,0005) a prédire la note moyenne de la

tache 1.

Pour terminer, le Tableau 2 nous permet de présenter la formule mathématique de la
droite de la régression (Y prédit = bo + b1xX). Comme b=21,056 et b1=0,601, dans le

cas de nos deux variables, la formule de la régression pourra étre décrite ainsi :
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Tableau 2

Coefficients * du modele de régression

Coefficients non Coefficients Intervalle de confiance a Corrélations
standardisés standardisés i Si 95.0% pour B
Modele Erreur . & Borne L Corrélation
Béta o Borne supérieure .
standard inférieure simple
(Constant)  21,056* 4410 4774 000 12,036 30,077
Moyenne
0,601° 0,076 0,825 7,870 000 0,445 0,757 0,825
tache 2

a. Vanable dépendante : moyenne tiche 1

Note moyenne de la tache 1 prédite = 21,056 + (0,601 x Note moyenne de la tache 2).
La Figure 4 représente le graphique de cette équation avec I’intervalle de confiance

pour les valeurs individuelles de 95 %.

La note moyenne pour latache 1

T 1 T

T T
3000 40.00 5000 60.00 70.00 8000
La note moyenne pour la tache 2

Figwe 4

Le graphique représentant la régression linéaire simple entre les variables t1 et t2.

Elle est exprimée par I'équation linéaire : Note mayenne de la tdche 1 prédite = 21.056 +
(0.601 = Note movenne de la tiche 2)

4 bo, ou bien I’ordonnée a I’origine sur le graphique Figure 4
3 b1, ou bien la pente de la droite sur le graphique Figure 4
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Conclusion de I’analyse

Rappelons que I’analyse statistique décrite dans la section précédente a été effectuce
dans I’objectif de définir le caractére des liens possibles entre les deux variables
« moyenne de la tache 1 » et « moyenne de la tache 2 ». Tout cela est pour finalement
pouvoir prédire les mesures manquantes® pour la tAche 1 pour deux participants dans
I’intention ultime de garder les données recueillies aupres de ces deux participants pour

la présente recherche.

Les résultats de ’analyse démontrent de facon statistiquement significative (p <
0,0005) la corrélation forte avec le coefficient de Pearson » = 0.825 entre les deux
variables examinées, dont les relations sont régies par la régression linéaire simple

exprimeée par I’équation linéaire :
Note moyenne de la tache 1 prédite = 21,056 + (0,601 x Note moyenne de la tache 2).
Par la suite, nous avons pu calculer a ’aide de IBM SPSS Statistics 23 les deux

moyennes manquantes, présentées dans le Tableau 3.

Tableau 3

Valeurs prédites des mesures manquantes pour la tache 1

.. Note moyenne de la tiche Note moyenne de la tache 1 Intervalle de
Participant .. -
2 (récit) prédite (lecture des phrases) confiance
15 56 54,70 +13.14
19 58 55,91 +13.14

6 Voir la partie 3.6 « Traitement des fichiers audio » et la partie 3.10 « Traitement des données des
évaluations » du chapitre « Méthodologie ».
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Alors, la note finale moyenne pour le participant 15 est de 55,35 et la note finale
moyenne pour le participant 19 est de 56,95. Ces données ont été utilisées pour les

analyses ultérieures exposées dans le chapitre « Résultats ».



ANNEXE I

EXPLICATIONS DES ANALYSES DESCRIPTIVES DANS L’ORDRE
D’APPARITION DES ITEMS DANS LE CHAPITRE RESULTATS

Section 4.1.1

Q3 et Q4

Les moyennes des réponses sont les plus élevées du volet: M = 93,70 (sur 100 ; ET* =
8,056) et M=90,42 (sur 100 ; ET = 16,806) respectivement. Les valeurs absolues des
indices d’asymétrie’ de ces deux variables sont trés importantes : de 3,98 pour Q3 et
de 2,05 pour Q4. De plus, elles sont négatives ce qui veut dire que les pics des

distributions sont trés déplacés® vers les valeurs élevées.

Q2 et Q5

Les moyennes des réponses aux questions Q2 et Q5 sont assez €levées (M = 83,21 et
M =71,03 sur 100 ; ET* =17,12 et ET = 22,52 respectivement). La valeur de I’indice
d’asymétrie pour la variable Q2 de 1,37 est assez importante®. Cette valeur est négative
ce qui montre la prédilection des répondants pour les points les plus €levés. La valeur
de I'indice d’asymétrie pour la variable Q5 de 0,58 est moins importante par rapport a

la Q2, mais I'indice est aussi négatif.

Q1

1 Ecart type.

2 Position du pic de distribution.

3La valeur de I’indice d’asymétrie qui dépasse « 2 » indique 1’absence de normalité de distribution.
4 Ecart type.

3 Celui dont la valeur dépasse 1.
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La moyenne la plus basse du volet M = 41,67 avec 1’écart type le plus élevé (ET =
29.41), et la plage interquartile® de 57, qui est la plus grande’ pour ce volet, nous
montrent également que la moitié des réponses se trouvent dans cet intervalle entre

14,5 (25° quartile) et 71,50 (75° quartile).

Section 4.1.2

Q8
L’écart type important (E7 = 35,989) et un grand interquartile (50 % des réponses se
trouvent dans cet intervalle) de 74 montrent que les avis des participants sont assez
partagés. En plus, I'indice d’asymétrie est négatif (-0,6) ce qui marque une légere

préférence vers les points plus élevés.

Q9
La moyenne est M = 38,58 (sur 100 ; ET = 32,14). Pour cette variable, il n’y a que 9

personnes (29 %) des participants qui ont un niveau de stress assez €levé (avec le score

plus de 70 points).

Q6
M = 5297 (sur 100 ; ET = 29). L’interquartile est de 51, ce qu signifie que 50 %
réponses des répondants (25 % au-dessus de la médiane et 25 % au-dessous, Méd = 48)
se trouvent dans cet intervalle au milieu de I’échelle. Il est a noter également que de
tout ce volet du questionnaire, cette distribution est la plus symétrique8 avec I’indice

d’asymeétrie le plus bas de 0,06 .

% Distance entre le 25 et le 75° quartile.

7 Par exemple, la plage interquartile pour la question Q2 est de 23 et pour la Q3 est seulement de 8.
8 Le faible indice d’asymétrie appuie les résultats de test de normalité de Shapiro-Wilk, évoqué au

début du chapitre 4 sur la normalité de la distribution de cette variable (Voir aussi le Tableau 4.1).
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Q7
M =34 (sur 100 ; ET = 34,19). Aussi, I'indice d’asymétrie positif de 0,7 indique-t-il la

prédisposition de répondants a des points bas.

Q10

Les réponses pour la question Q10° sont distribuées de facon assez homogeéne, car la
moyenne se rapproche de la médiane (Med = 53, M = 48,79 sur 100, ET = 35,48).
Remarquons quand méme que le pourcentage des répondants qui avaient exprimeé un
accord plutot tres faible avec cet item (avec moins de 20 points sur 100) est plus grand
que le pourcentage de ceux qui avaient exprimé un accord plutot fort et trés fort (plus

de 80 sur 100) : 36,3% contre 18,2%.

Q11

L’indice d’asymétrie positif 2,69 avec la valeur treés grande qui dépasse [2] nous révele
I’absence de normalité et la préférence plutot nette des répondants pour les points bas.
L’indice d’asymétrie tres €levé appuie les résultats de test de normalité de Shapiro-
Wilk, évoqué au début du chapitre 4 sur I’absence de normalité de la distribution de

cette variable (Voir également le Tableau 4.1).

% Q10 « Quand je parle francais, j’ai I'impression que ma personnalité change (je deviens un peu une
autre personne) ».
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Section 4.1.3

Q17 et Q18

Les distributions des réponses aux items Q17'° et Q18! (voir le Tableau 4.1.3.1 et la
Figure 4.1.3.2) sont presque identiques avec des moyennes assez élevées M = 83,30 et
M = 84,48 (sur 100, ET = 17,58 et ET = 16,29, respectivement). Leurs interquartiles

respectifs sont assez étroits.

Ql4 et Q15

(M = 62,55, ET = 30,44 et M = 75,67, ET = 24,13 respectivement). L’indice
d’asymétrie négatif pour ces deux variables montre aussi la préférence des répondants
pour des points plus élevés. En effet, la Figure 4.1.3.2 montre un écart des deux boites
amoustaches vers la droite. Au total, 60 % des réponses a la Q14 et 75.8 % des réponses

ala Q15 dépassent le score de 60 points.

Q13
L’interquartile de 60 allant de 14,5 (25° quartile) a 74,75 (75° quartile) (voir la Figure

4.1.3.2) est le plus grand de toutes les variables de ce volet du questionnaire.

Section 4.1.4

Q23 et Q24

M=171,61 et M= 68,64 (sur 100, ET = 29,76 et ET = 28,66) respectivement pour Q23

et Q24. Sur la Figure 4.1.4.2 , on voit bien que les boites a moustaches de ces deux

1017 « Pour étre compris, il faut surtout prononcer correctement les sons du francais ».
11Q18 « Pour étre compris, il faut surtout respecter I’intonation (rythme, mélodie, pauses), propre a la
langue francaise ».
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variables sont a peu prés de la méme longueur'? correspondant a I’intervalle
interquartile des distributions 34 et 39 respectivement pour Q23 et Q24. Les bornes
gauches des boites correspondant au 25° quartile'® sont respectivement de 60,50 et 53

points (sur 100).

Q19 et Q20

M=63,30 et M=54,12 (sur 100, ET = 23,82 et ET =29,61) respectivement pour Q19
et Q20, Par ailleurs, la médiane de la variable Q19 est plus grande que celle de la
variable Q20 : 63 contre 50 (sur 100). Dans le méme ordre d’idées, I’interquartile de la
Q19 est plus étroit que celui de la Q20 : 37 contre 53.

Q21 et Q22

M = 46,19 pour Q21 (sur 100, ET = 29,608) et M = 49,15 pour Q22 (sur 100, ET =
33,991). La Figure 4.1.4.2 montre'* que les distributions de deux variables sont presque
identiques : les médianes qui se rapprochent de 41 pour la Q21 et de 43 pour la Q22 ;
les interquartiles assez larges de 67 pour la Q21 et de 64 pour la Q22.

Section 4.1.5

Q26
M = 90,97 (sur 100, ET = 9,06) (voir le Tableau 4.1.5.1). La valeur de I'indice
d’asymétrie de 1,574 est également la plus grande de toutes les autres variables. Cet
indice est négatif, ce qui veut dire que la distribution des scores de cet item est déplacée

vers les points élevés. En effet, sur la Figure 4.1.5.6 (a la fin de cette section), la boite

12 Rappelons la longueur des boites & moustaches (en mode horizontal) indique 1’intervalle
interquartile ot se trouvent 50 % des réponses (25 % au-dessus de la médiane et 25 % sous la
médiane).

13 759% des réponses sont au-dessus de cette valeur.

4v/oir les deux derniéres boites a moustaches en bas de la Figure.
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a moustaches de cette distribution est tout en haut. Elle est trés déplacée vers les points

maximaux. L’interquartile de 12 est le plus étroit de toute la section.

Q30

M= 89,73 (sur 100, ET =11,7). La valeur de I'indice d’asymétrie de 1,38 est presque
aussi €levée. Cet indice est également négatif, ce qui signifie la tendance des
participants a choisir les points élevés. Sur la Figure 4.1.5.6 (a la fin de cette section),
on voit que la boite a moustaches de cette variable est presque identique a celle de la
variable Q26. Pourtant, la médiane de Q30 est Iégerement plus élevée : 96 contre 93
pour la Q26, c’est-a-dire que 50 % des réponses se trouvent au-dessus de ce chiffre.
Les 75% percentiles pour les deux variables sont égaux a 98, autrement dit, 25 % des

participants ont choisi les points maximaux (de 98 a 100).

Q29

Cette variable!® a recueilli la moyenne M = 3824 (sur 100, ET = 33,574).
L’interquartile de la distribution de la variable de 64 (sur 100) est le plus grand du volet
avec la médiane de 42. Autrement dit, 50 % des réponses se trouvent dans cet intervalle
avec un léger écart de la distribution vers les points plus bas, car I’indice de 1’asymétrie
de 0,28 est positif. De plus, la courbe de la distribution de la Q30 est trés raide,
conséquemment, son pic a droite est trés prononcé. En revanche, pour la Q29, a part la
descente assez abrupte du coté des accumulations des valeurs tres basses de la variable
(33,33 % des réponses sont au-dessous de 10 points (sur 100)), la ligne de la
distribution de Q29 devient assez aplatie apres le point de médiane, car les autres
réponses sont distribuées de facon assez homogene. Autrement dit, apres le point de
mediane, chaque plage de dix points est partagée entre 6 et 12 % des participants. Il est

important de noter que les scores élevés et tres élevés dépassant 70 points ont été

151 ’intervalle entre 25¢ percentile de 86,50 et 75¢ percentile de 98 : 98 - 86,50 =11,50 = 12.
16 Pour les raisons de cohérence, nous interrompons 1’ordre décroissant établi de présentation des
résultats pour y revenir avec la variable Q25.
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recueillis aupres de 24 % des participants (8 personnes). En effet, les valeurs des indices
d’aplatissement (kurtosis) pour ces deux variables sont assez élevés en s’éloignant
considérablement de 0 : de 1,4 pour la Q29 et de 1,45 pour la Q30. Mais pour la Q29,
I’indice est négatif, signifiant I’aplatissement considérable, tandis que pour la Q30, il
est positif, ce qui indique le pic prononcé (SPSS a 1'UdeS - Procédure Explorer

http://spss.espaceweb.usherbrooke.ca/pages/stat-descriptives/procedure-explorer.php)

Q25

M = 64,06 (sur 100, ET = 28.38) est la variable Q25'7. La valeur de I’indice
d’asymeétrie, qui est négatif, est assez importante de 0,59, et la Méd = 70 témoignent de
la tendance des participants a choisir les points plus élevés. Effectivement,
I’histogramme de sa distribution (voir la Figure 4.1.5.4) nous permet de visualiser cette
tendance : les scores de 72,72 % des participants dépassent 50 (sur 100). La boite a
moustaches de cette variable qu’on peut voir sur la Figure 4.1.5.6 a la fin de cette

section est déplacée vers les points élevés a droite de I’axe X.

Q27

Sa Méd = 60 est assez proche de la moyenne (M = 55,7 sur 100, ET = 28,36).
L’interquartile est de 46 et il s’étale de 34 (25° quartile) a 79,5 (75° quartile), ce qui
témoigne du fait que les avis des répondants se sont partagés : 25 % des participants (8
personnes) ne sont pas du tout satisfaits si les gens les comprennent et inversement, 25
% des participants (8 personnes) le sont. Pourtant, la AMéd = 60 atteste qu’a peu pres
50% des réponses se trouvent vers les points moyens légérement écartés vers la droite

de I’échelle (vers les points plus élevés) (voir la Figure 4.1.5.6).

17Q25 « Je m'imagine souvent comme quelqu'un qui a une prononciation francaise proche de celle des
francophones natifs ».


http://spss.espaceweb.usherbrooke.ca/pages/stat-descriptives/procedure-explorer.php
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Q28

La moyenne M =36,03 (sur 100, ET = 33,04) et Méd = 22.5. Ce sont les chiffres les
plus bas du volet. La valeur de 'indice de I’asymétrie positif qui est assez élevée de
0,63 indique que la distribution de la variable est légerement asymétrique vers les

points plus bas.

La boite a moustache de la distribution de la Q28 (voir la Figure 5.1.5.6) montre que
50% des réponses se trouvent en dessous de la médiane (Méd = 22.5), dont la moitié
est au-dessous de 42 (25° quartile). Ces données nous permettent de conclure que la
moitié des participants rejettent 1’1dée exprimée par I’item Q28, donc qu’ils ne sont pas
dérangés quand les gens peuvent entendre que le francais n’est pas leur langue
maternelle. Pourtant, 1’interquartile de la distribution est assez large (de 60 points) et
s’étale de 4 (25° quartile)'® a 64,25 (75¢ quartile)®°, dont le quartile supérieur?! de 41.75
points est plus important. De plus, les participants qui ont exprimé leur accord? (de

faible a tres fort) sont de presque 25%.

Section 4.1.6

Q36, Q32 et Q33

Les moyennes de ces trois variables sont tres élevées : M = 89 (sur 100, ET7= 16,05)
pour la Q36, M = 88 (sur 100, ET = 12,58) pour la Q32, M = 86,79 (sur 100, ET =
18,76) pour la Q33.

Les valeurs des indices d’asymétrie de ces trois variables sont toutes également tres

18 259% des réponses de dépassent pas 4 points sur 100.

197 e coté gauche de la boite a moustaches de Q28 sur la Figure 4.1.5.6.

2L e coté droit de la boite a moustaches de Q28 sur la Figure 4.1.5.6.

217 *intervalle entre le 50° et 75¢ percentile. Sur la boite a moustache de la Q28, il est a droite de la
médiane (voir la Figure 4.1.5.6).

22 Ceux dont les scores ont dépassé 60 points sur 100.
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élevées, dépassant [1] : 3 (Q36), 1,05 (Q32), 2,7 (Q33). De plus, ils sont tous est ce qui
indique 1’écart vers les points élevés dans les réponses. Sur la Figure 4.1.6.4,
représentant les boites a moustaches de toutes les variables du volet « Stratégies » et
qui se trouve a la fin de cette partie, les boites a moustaches de ces trois variables, qui
se trouvent tout en haut, sont treés déplacées vers les points maximaux de I’échelle (trés
a droite de I’axe X). On peut voir également que les longueurs des boites a moustaches
qui correspondent & leurs interquartiles? sont trés étroites : de 10 points pour la Q36 et
de 19 points pour la Q32 et la Q33. Il y a donc une forte concentration (50 %) des
réponses qui entrent dans ces intervalles. A ceci s’ajoute le fait que les bornes droites
des boites a moustaches qui correspondent au 75° percentile frolent le point maximal

de I"échelle (97 pour la Q36 et la Q32 et 99 pour la Q33, voir le Tableau 4.1.6.1).

Q35 et Q34

Leurs moyennes respectives sont M= 80.4 (sur 100, ET=19.,46) et M= 84,18 (sur 100,
ET=17,68). Les indices d’asymétrie négatifs sont également importants : -1,4 pour la
Q35 et -2,02 pour la Q34. Ceci témoigne de I’écart des réponses des répondants vers
les points élevés. Effectivement, sur la Figure 4.1.6.4 (a la fin de la partie 4.1.6) les
boites a moustaches des distributions de ces deux variables tendent vers la droite de
I’axe X. Les médianes tres élevées (Méd = 87 (sur 100) pour la Q35 et Méd = 88 (sur
100) pour la Q34) signalent que 50 % des réponses s’approchent des points maximaux.
Pourtant, le 25° quartile de la Q35** est légérement plus bas que celui de la Q34 : 69
contre 77, ce qui élargit I’intervalle interquartile. Egalement, la « moustache » gauche®
de la distribution de la Q35 qui marque la valeur minimale est plus longue. Autrement
dit, 11 y a légérement plus de variété dans les scores pour cette variable du coté des

moins €levés et moyens, ce qui se voit d’ailleurs bien sur la Figure 4.1.6.1 représentant

3 Cest-a-dire, 50 % des réponses (25 % au-dessus de la médiane et 25 % sous la médiane) se trouvent
dans cet intervalle.

24 Sur 1a Figure 4.1.6.4, il correspond au c6té gauche de la barre a moustaches de la distribution.

% Elle marque la valeur minimale de la distribution.
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les histogrammes des distributions de la Q34 et la Q35.

Q31 et Q37

Les moyennes respectives sont M = 66,36 (sur 100, E7= 31,02) et M = 64,9 (sur 100,
ET =31,37). Pourtant, la médiane de la Q31 est plus élevée de presque 10 % : Méd =
78 (sur 100) contre Med = 69 (sur 100) pour la Q37. Ceci témoigne du fait que 50%
des réponses a I’'item Q31 ont des scores plus €levés. En effet, la valeur de I’indice
d’asymétrie de la Q31 est plus grande (0,81 contre 0,62 pour la Q37, voir le Tableau
4.1.6.1), bien que les deux indices soient négatifs. Ceci indique la préférence des
répondants pour les points plus €levés. Pourtant, la comparaison des histogrammes des
deux variables (voir la Figure 4.1.6.2) nous permet de détecter la différence dans la
zone du milieu de I’échelle (axe X) qui pourrait étre considérée comme celle des
réponses hésitantes (entre 40 et 55 points) : pour la Q31 dans cette zone se trouvent
15,15 % des réponses, tandis que pour la Q37, il y en a 25 %. Cette tendance se voit
également sur la Figure 4.1.6.4, ou le quartile inférieur®® de la variable Q37 est plus
étroit que celui de la variable Q31, autrement dit, 25 % des réponses se trouvent dans
I’intervalle plus petit. Cependant, il est a noter que la proportion de ceux qui ont choisi
des scores minimaux (< 30) est la méme pour les deux variables, soit 18 % (6

personnes).

Q38

La boite a moustaches de cette variable (voir la Figure 4.1.6.4%7), qui correspond a
I'interquartile, est la plus longue du volet : 73 (sur 100). Autrement dit, 50 % des
réponses entrent dans cet intervalle, ce qui témoigne du fait qu’a premiere vue, iln’y a
pas d’unanimité parmi les participants. Pourtant, la médiane Meéd = 27 (sur 100),

également la plus basse de toutes les variables du volet, indique que 50 % des

26 1 *intervalle entre 25¢ (48,50 sur 100) et 50¢ (69 sur 100) percentile. Sur le diagramme des boites a
moustaches en mode horizontal, il s’agit de la partie gauche de la boite &4 moustaches.
27 La boite a moustaches de cette variable se trouve tout en bas
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observations ne dépassent pas ce seuil. De plus, le quartile inférieur est assez étroit?%,
c’est-a-dire qu’il y une forte concentration des réponses du coté des points minimaux
ou tres bas (entre 0 et 35) : 54,5% (18 personnes). Effectivement, I’histogramme de la
distribution de la variable (voir la Figure 4.1.6.3) illustre bien cette tendance. Toutefois,
cet histogramme montre une presque rupture au milieu (entre 40 et 55 points) de
I’échelle avec le minimum de réponses et une concentration importante des réponses
dans la zone des points plutot élevés et maximaux (entre 60 et 100) : 39,39 % (13
personnes)). Aussi, le 75° percentile?® de la variable Q38 est trés élevé (80,5 sur 100)

(voir le Tableau 4.1.6.1).

Section 4.1.7

Q40 et Q39

Les moyennes respectives des variables sont : M =729 (sur 100, ET =24,7) et M =
92,67 (sur 100, ET =8,02). L’indice d’asymétrie négatif dont la valeur dépasse [2]
témoigne d’une préférence marquée pour les points élevés. En effet, le 25%° percentile

de 89 (sur 100) et la médiane trés élevée Méd = 95 (sur 100) de la Q40.

A la différence de la distribution de la Q40, celle de la Q39 n’a pas cette trés forte
concentration dans I’intervalle des points maximaux. Pourtant, la valeur de 1’indice
d’asymétrie négatif est quand méme assez importante (voir le Tableau 4.1.7.1) faisant
preuve de 1’écart vers les points élevés. En effet, I’histogramme de cette variable (voir
la Figure 4.1.7.1), indique que plus de 60 % des réponses dépassent 70 points (sur 100).
Cependant, I’interquartile de la distribution de la Q39 est beaucoup plus large que celui

281 ’intervalle entre 25¢ (7,50 sur 100) et 50° (27 sur 100) percentile. Sur le diagramme des boites a
moustaches en mode horizontal, il s’agit de la partie gauche de la boite 8 moustaches, comme nous
I’avons déja mentionné plus haut.

211 correspond au c6té droit de la boite @ moustaches (voir Figure 4.1.6.4) et indique que 25 % des
scores en sont en dessus de ce coté.

307504 des réponses dépassent ce seuil de 89 points. Sur la Figure 4.1.7.2, il correspond au coté gauche
de la boite a moustaches de la distribution.
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de la Q40 : 43 contre 9 (sur 100), surtout sa part (quartile) inférieure®’. Ceci laisse
entendre qu’il y a plus de diversité dans les réponses dans la zone en dessous de la
meédiane. Effectivement, la Figure 4.1.7.1 montre que 24,24 % des réponses se trouvent
dans I'intervalle vers le milieu de I’axe X entre 30 et 60 points : 6,06 % entre 30 et 40 ;
6,06 % entre 40 et 50 et 12,12 % entre 50 et 60.

31 L’intervalle entre 25°(52 sur 100) et 50°(80 sur 100) percentile. Sur le diagramme des boites a
moustaches en mode horizontal, il s’agit de sa part gauche.



ANNEXE J

LISTE DE CORRELATIONS AVEC LE COEFFICIENT DE CORRELATION
POSITIVE ELEVE ET TRES ELEVE

r=>0,7

Q3 L’enseignement de la prononciation devrait étre inclus dans les cours de
francais. / Q4 Un cours de prononciation en frangais est important pour mon
apprentissage.

Q9 A cause de ma prononciation en frangais, je me sens stressé(e), quand je
parle avec des personnes pour qui le francais n’est pas la langue maternelle. /
Q12 Les gens me comprennent difficilement quand je parle francais.

Q12 Les gens me comprennent difficilement quand je parle frangais. / Q20 Mes
problémes de communication en frangais proviennent surtout des problémes de
prononciation.

Q17 Pour étre compris, il faut surtout prononcer correctement les sons du
francais. /Q18 Pour étre compris, 1l faut surtout respecter 1’intonation (rythme,
mélodie, pauses), propre a la langue francaise.

Q26 Avoir une bonne prononciation en frangais est important pour ma carriere
professionnelle. / Q30 Je voudrais avoir une prononciation frangaise
internationale.

0,63<r<0,7

Q4 Un cours de prononciation en francais est important pour mon
apprentissage. / Q40 L'étude du francais est importante pour moi, car elle me
permet de mieux comprendre et apprécier le mode de vie du Québec.

Q9 A cause de ma prononciation en frangais, je me sens stressé(e), quand je
parle avec des personnes pour qui le francais n’est pas la langue maternelle. /
Q20 Mes problémes de communication en frangais proviennent surtout des
problémes de prononciation.
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Q9 A cause de ma prononciation en frangais, je me sens stressé(e), quand je
parle avec des personnes pour qui le francais n’est pas la langue maternelle. /
Q21 Parfois, je me sens discriminé(e) a cause de mon accent étranger (ma
prononciation).

Q12 Les gens me comprennent difficilement quand je parle francais. /Q28 Cela
me dérange quand les gens peuvent entendre que le frangais n’est pas ma langue
maternelle.

Q16 Une bonne prononciation en francais me permettra de communiquer plus
facilement avec les francophones natifs. / Q26 Avoir une bonne prononciation
en francais est important pour ma carriere professionnelle.

Q21 Parfois, je me sens discriminé(e) a cause de mon accent étranger (ma
prononciation). / Q22 Parfois, je sens qu’on me traite différemment a cause de
ma prononciation.

Q26 Avoir une bonne prononciation en frangais est important pour ma carriere
professionnelle. /Q32 Les contacts avec les francophones natifs sont importants
pour avoir une bonne prononciation en francais.

Q26 Avoir une bonne prononciation en frangais est important pour ma carriere
professionnelle. / Q33 J'ai besoin d'étudier le frangais ou de pratiquer le francais
en dehors de la salle de classe afin d'acquérir une bonne prononciation.

Q32 Les contacts avec les francophones natifs sont importants pour avoir une
bonne prononciation en frangais. / Q33 J'ai besoin d'étudier le francais ou de
pratiquer le francais en dehors de la salle de classe afin d'acquérir une bonne
prononciation.

Q34 Je fais attention a la fagon dont les gens prononcent des mots en frangais. /
Q35 Je fais attention au rythme et a I'intonation quand d'autres personnes parlent
francais.

Q34 Je fais attention a la fagon dont les gens prononcent des mots en frangais.
/ Q36 Jaime quand mon professeur de francgais corrige mes erreurs de
prononciation.

r<0,62

Q3 L’enseignement de la prononciation devrait étre inclus dans les cours de
francais. / Q34 Je fais attention a la facon dont les gens prononcent des mots en
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francais.

Q16 Une bonne prononciation en frangais me permettra de communiquer plus
facilement avec les francophones natifs. / Q32 Les contacts avec les
francophones natifs sont importants pour avoir une bonne prononciation en
francais.

Q32 Les contacts avec les francophones natifs sont importants pour avoir une
bonne prononciation en frangais. / Q40 L'étude du francais est importante pour
moi, car elle me permet de mieux comprendre et apprécier le mode de vie du
Queébec.



ANNEXE K

STATISTIQUES DESCRIPTIVES DES RESULTATS D’EVALUATION PAR
CRITERE D’EVALUATION

Critére d'évaluation

Compréhensibilité Fluidité Accent étranger Total

© 2 2|, 2 2|, g 2| e g 2
s £ 02 §|5 2oz |5 & =z §|5 £ = %
z 3 g 212 3 g 212 3 g 2l 2 3 g N
= = \®|m < |= =2 @wm <|= =2 @w <|= =2 w <

Tuge| 6335 6800 2252 -603 | 6265 69.00 2367 -665 | 5462 5500 1927 -174 |6021 6500 2223 -434

1

Tuge| 6340 6600 2137 -753 | 61,18 6400 2386 -462 | 5857 62,00 21,05 -548 |61.05 6400 2220 - 564

2

Juge 4952 57,00 27,19 -342 | 29,77 25,00 18,09 1,089 |42.90 40,00 2544 112

3 | 4941 5600 2489 -405

Notes :
Pour ce qui est la compréhensibilité et la fluidité , les scores des juges 1 et 2 sont presque

identiques, tandis que les scores donnés par le juge 3 sont beaucoup plus bas.
En ce qui concerne 1’accent étranger, les notes sont moins €levées pour les 3 juges. Pourtant, le
juge 3 s’est montré le plus exigeant avec une moyenne trés différente de ces homologues.



ANNEXE L

STATISTIQUES DESCRIPTIVES SOMMAIRES DES RESULTATS DES REPONSES AU
QUESTIONNAIRE « LES ATTITUDES ET LES CROYANCES EN MATIERE DE PRONONCIATION
EN FL2 » EN ORDRE DESCENDANT AVEC L’INDICE DES TYPES DE CORRELATIONS

Item MinimumlMaximum Moyenne | Ecarttype | Médiane |Skewness| Kurtosis
Q4 Un cours de prononciation en francais est important pour mon apprentissage.
@ 65 100 93.70 8.056 97 -2.050 4.339
Q40 L'étude du frang,al.s est |mp0rtante. pour mcIn, car elle me permet de mieux 60 100 92 67 3018 95 2.265 7587
comprendre et apprécier le mode de vie du Québec. ®
Q26 A\.rf)ir une bonne prononciation en frangais est important pour ma carriére 62 100 90.97 9.603 1.574 2.069
professionnelle. @
93

a3 e.nseignement de la prononciation devrait étre inclus dans les cours de 3 100 90.42 16.806 96 3977 18.682
francais. ©
Q30 Je voudrais avoir une prononciation francaise internationale. © :E:I 55 100 89.73 11.705 96 -1.380 1.449
:116 Une bonne prononciation en frar)ga'ls me permettra de communiquer plus 58 100 39.06 11.379 94 1238 364
acilement avec les francophones natifs. @

6 Jai d f de fi i i d
Q3 alr.ne.quan mon professeur de francais corrige mes erreurs de 30 100 8900 16.049 94 3.003 9249
prononciation.
Q32 Les contac’fs E.Nec les franc.ophones natifs sont importants pour avoir une 58 100 38.00 12.578 93 1.051 048
bonne prononciation en francais. @

3 J'ai besoin d'étudier le f i d i le f i dehors de |
Q33 J'ai besoin .etur ier t? .rangals ou de prathu!ar.e rancais en dehors de la 3 100 86.79 18.756 93 2703 9226
salle de classe afin d'acquérir une bonne prononciation. CD
Q18 Pour étre oc!mprls, il faut surt.out respecter I'intonation (rythme, mélodie, 20 100 34 48 16.292 87 1.640 2186
pauses), propre a la langue francaise.
Q34 Je fais attention a la fagon dont les gens prononcent des mots en frangais.
Q :E: 18 100 84.18 17.680 87 -2.016 5.209
Q17 Pc.:ur &tre compris, il faut surtout prononcer correctement les sons du 25 100 33.30 17.583 36 1.831 3.580
francais.

P rtai , il est plus facile d"avoi b iati
Q2 Pour certaines personnes, il est plus facile d’avoir une bonne prononciation en 33 100 3321 17.120 87 1368 1.491

francais.



Q35 Je fais attention au rythme et a I'intonation quand d'autres personnes parlent

frangais. G I:II]:l

Q15 Une bonne prononciation en francais me permettra d’avoir plus d'influence
dans ma communauté.

Q39 Pour travailler ma prononciation en francais, je regarde des émissions de TV,
des films francophones et j"écoute de la musique francophone.

Q23 Il m’est difficile de prononcer correctement certains sons francais.

Q5 Une personne adulte non francophone peut arriver a avoir une prononciation
proche des francophones natifs.

Q24 1l m’est difficile parfois d’adopter I'intonation (rythme, mélodie, pauses)
correcte en francais.

Q31 Vessaie d'imiter la prononciation des francophones natifs dont la
prononciation me plait.

Q37 le regarde la transcription des mots dans le dictionnaire pour améliorer ma
prononciation en francais.

Q25 Je m'imagine souvent comme quelqu'un qui a une prononciation francaise
proche de celle des francophones natifs.

Q19 Mes problémes de communication en francais proviennent surtout des
problémes de langue (vocabulaire et grammaire).

Q14 Si j’ai une bonne prononciation en francais, les francophones natifs auront
plus de respect pour moi.

Q8 A cause de ma prononciation en francais, je me sens stressé(e) quand je parle
avec des francophones natifs.

Q27 Je suis satisfait(e) de ma prononciation en francais si les gens me
comprennent.

Q20 Mes problémes de communication en francais proviennent surtout des
problémes de pmnonciation& =

Q6 Je pense étre doué(e) pour la prononciation en francais.

Q22 Parfois, je sens qu'on me traite différemment a cause de ma prononciation.

% =
Q10 Quand je parle francais, j'ai 'impression que ma personnalité change (je
deviens un peu une autre personne).

Q21 Parfois, je me sens discriminé(e) a cause de mon accent étranger (ma

prononciation). %

Q13 Ma prononciation est meilleure quand je parle avec des francophones natifs.
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18

100

100

100

100

100

100

100

100

100

97

99

97

97

98

100

100

100

98

100

80.42

75.67

72.91

71.61

71.03

68.64

66.36

64.91

64.06

63.30

62.55

61.06

55.70

54.12

52.97

49.15

48.79

46.19

46.12

19.458

24.126

24.699

29.758

22521

28.661

31.021

31.369

28.375

23.823

30.435

35.989

28.363

29.608

29.011

33.107

35.479

33.991

31.513

87

82

80

83

72

78

78

69

70

63

70

74

60

50

43

43

53

41

46

-1.396

-1.325

-.952

-1.195

-.579

-.981

-.807

-.615

-.593

-.484

-.720

-.600

-412

-.167

.066

.070

-.088

.230

146

2.020

1.176

1410

319

-.660

.075

-.666

-.733

-.783

-.384

=747

-1.353

-.692

-1.123

-1.144

-1.538

-1.535

-1.588

-1.250
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Q38 J'ai I'habitude de m’enregistrer pour travailler ma prononciation en frangais.

Q1 Le niveau de ma prononciation en langue seconde/étrangére dépend de
facteurs qui sont hors de mon contrile. =

Q9 A cause de ma prononciation en frangais, je me sens stressé(e), quand je parle
avec des personnes pour qui le francais n’est pas la langue matemelle.%

Q29 Je voudrais avoir une prononciation québécoise.

Q28 Cela me dérange quand les gens peuvent entendre que le francais n’est pas

ma langue maternelle. %

Q7 Parfois, pendant de bréves conversations, on me prend pour une personne
pour qui le francais est la langue maternelle.

Q12 Les gens me comprennent difficilement quand je parle francais. §=

Q11 Pouvoir bien prononcer en frangais peut mettre en danger mon identité
d’origine. % =

100

95

98

97

98

97

98

93

43.36

41.67

38.58

38.24

36.03

34.00

33.09

11.70

36.147

29.414

32.141

33.574

33.044

34.188

28.788

20.166

27

36

32

42

22.5

19

23

306

.078

399

.284

629

.703

.839

2.690

-1.588

-1.457

-1.369

-1.399

-.955

-1.089

-.394

7.917

Notes :

% Corrélations non paramétriques significatives inter items, désignant les AC, liés avec le « négatif » (voir la section 4.1.8).

@ Corrélations non paramétriques significatives inter items, désignant les AC, liés avec le « positif » (voir la section 4.1.8).

O Corrélations non paramétriques significatives inter items, désignant les AC, liés aux stratégies d’apprentissage (voir la section 4.1.8).

:E:. Corrélations non paramétriques significatives positives avec les résultats en prononciation (voir la section 4.2.1).

== Corrélations non paramétriques significatives négatives avec les résultats en prononciation (voir la section 4.2.1).
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